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Compreender como é que os professores desenvolvem competências TIC no quadro 
de participação em actividades da escola é o principal propósito deste estudo. Com este 
objectivo pretende-se responder às seguintes questões: (a) Como é que as relações 
desenvolvidas pelos professores influenciam a apropriação de competências TIC? (b) Porquê 
e como participam os professores em actividades escolares que envolvem a utilização das 
TIC? (c) Como é que a participação promove o desenvolvimento de competências TIC? (d) 
Que recursos e conhecimentos são partilhados entre os professores que potencializam o 
desenvolvimento de competências? 
O presente estudo segue uma metodologia de natureza qualitativa seguindo um 
paradigma interpretativo. É feito um estudo de caso ao corpo docente de uma escola 
portuguesa, em que as TIC fazem parte das suas práticas profissionais. Os dados foram 
recolhidos utilizando as seguintes estratégias: (i) entrevistas, (ii) observação participante.  
Os resultados do estudo apontam para a possibilidade de desenvolver competências 
TIC, na prática profissional de uma comunidade de professores. Os professores revelaram ser 
capazes de efectuar novas aprendizagens para poderem participar com competência na prática 
daquela que consideram ser a sua comunidade. As actividades levadas a cabo por esta 
comunidade potenciam diversos tipos de relações que por sua vez promovem novas 
aprendizagens. Esta comunidade possui também um património de recursos e conhecimentos 
que lhes permite negociar novos significados. Assim, este estudo sugere que, participar nas 
práticas de uma comunidade promove o desenvolvimento de competências. 
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 Understand how teachers develop their competences of Information and 
Communications Technologies about the participation in school activities is the main aim of 
this study which is made to answer to the following questions: (a) How do the relations 
developed by the teachers influence the appropriation of competences of Information and 
Communications Technologies? (b) Why and how do the teachers participate in school 
activities using the Information and Communications Technologies? (c) How does the 
participation promote the development of competences of Information and Communications 
Technologies? (d)  Which are the resources and the knowledge shared among the teachers 
who make possible the development of these competences?  
 The present study follows a qualitative methodology through an interpretative 
paradigm. A case study about teaching staff of a Portuguese school is made where 
Information and Communications Technologies belong to their professional practices. The 
data have been gathered using the following strategies: (i) interviews; (ii) participant 
observation. 
 The results of the study aim at the possibility of develop the competences of 
Information and Communications Technologies, in the professional practice of teachers’ 
community. The teachers revealed being able to effectuate new learning in order to 
participate with ability in this practice which they considerate being their community. The 
activities developed in that community potentiate different types of relations that promote 
new learning. This community has also a patrimony of resources and knowledge which 
permit to negotiate new meanings. Therefore, this study implies that the fact of participating 
in practices of a community promotes the development of competences.  
 Key-words: competences, development of competences, participation, community, 
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1.1- As tecnologias e a sociedade  
 
Não é novidade a vertiginosa transformação social a que assistimos actualmente nas 
sociedades modernas. Estas são ancoradas no desenvolvimento científico e económico, no 
avanço dos processos de produção e comunicação em massa. O veloz desenvolvimento destes 
aspectos tornou-se mais evidente, especialmente, a partir da Segunda Guerra Mundial. O 
desenvolvimento acelerado permitiu a alguns países atingirem máximos de produtividade 
económica, traduzindo-se concomitantemente numa melhor qualidade de vida relativamente à 
população. 
Ao longo da história é possível associar determinadas tecnologias, reflectindo o 
desenvolvimento humano de cada época. Na actualidade, as tecnologias de informação e 
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comunicação (TIC) são a chave do processo da mudança social. Dão força ao emergir de uma 
nova sociedade, sociedade do conhecimento. Às tecnologias referidas associam-se-lhes três 
foques de interesse, que apesar de diferentes interligam-se entre si: 
“ 1. O processamento, armazenamento e pesquisa de informação realizados pelo 
computador; 
2. O controlo e automatização de máquinas, ferramentas e processos, incluindo, em 
particular a robótica; 
3. A comunicação, nomeadamente a transmissão e circulação da informação.” 
(Ponte, 2001, p. 89) 
Estas tecnologias apresentam-se intimamente ligadas à economia, no entanto, não é 
apenas nesta área que elas adquirem expressão, pois também invadem o nosso quotidiano. 
Em Portugal, apesar de ainda, há bem pouco tempo, apresentar um carácter bastante rural, é 
possível observar a simpatia e facilidade com que os portugueses embrenharam as 
tecnologias nas suas vidas. Como por exemplo, no uso das caixas bancárias automáticas, 
telefones, compras através da internet, via verde nas auto-estradas, etc. (Ponte, 2001). 
 Importante é também salientar, a verdadeira revolução que as TIC têm causado nas 
inúmeras profissões, nomeadamente na saúde, investigação, jornalismo, etc. A introdução 
destas tem revelado um aumento de qualidade de vida nos trabalhadores, diminuindo o 
trabalho manual mais perigoso e repetitivo. Assim, é permitido uma maior articulação entre o 
trabalho manual e intelectual, tornando muitas vezes a actividade humana muito mais 
interessante. 
  No entanto, se por um lado, as TIC apresentam uma mão cheia de benefícios e 
consequentemente um aumento de qualidade de vida das pessoas, elas apresentam também 
problemáticas associadas. Assim, torna-se impossível não salientar a necessidade de 
formação constante por parte dos trabalhadores e uma mudança na própria actividade 
profissional. Estes aspectos poderão traduzir-se numa ansiedade e inadaptação às TIC, 
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dificultando o aproveitamento do seu potencial. Nesta linha, se por um lado podemos olhar 
para as TIC como uma possibilidade educativa, não podemos deixar de lado as dificuldades 
que lhe são associadas.  
Não podemos pensar que as TIC trazem a chave para a resolução de todos os 
problemas. Antes pelo contrário, trazem um leque bastante considerável de problemas 
colectivos e individuais característicos, como por exemplo: a perda de informação, vírus, 
assalto à informação reservada, etc. Na educação, verificam-se problemas da natureza acima 
apresentados, passando pela falta de preparação dos profissionais para o seu uso correcto, até 
às expectativas e mitos que se criam sem qualquer possibilidade de concretização (Ponte, 
2001). 
A transformação social acelerada, aos olhos das sociedades menos desenvolvidas, 
adquire um significado mágico e um caminho a seguir. Porém, quando importada para estas 
sociedades, escondem as fragilidades e o atraso, uma vez que a transformação não é 
reconhecida como um processo de desenvolvimento. Neste caso, é evidenciada a lógica do 
progresso, que “ (…) só ocorre numa estrutura condicionada a uma série de factores de ordem 
económica, social, e política que se interligam de forma dinâmica para produzi-los” (Cruz, 
2001, p. 575). 
Nesta linha, tornou-se imperativo reconhecer que o desenvolvimento das várias 
ciências deve reflectir-se no tecido social, traduzindo-se num impacto social que tem como 
consequência alterações ao espaço onde se constrói a identidade cultural, abrindo caminho a 
uma transformação em todas as estruturas sociais, inclusive a educação. 
O impacto provocado na sociedade vai exigir mudanças significativas na educação, 
particularmente na formação do professor, tornando-se mais pertinente no que diz respeito ao 
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desenvolvimento de actividades e competências voltadas para os processos e manipulação de 
instrumentos técnicos e tecnológicos que orientam a vida moderna. 
Aproveitando um conceito que a antiguidade dava ao tempo, o Kairos é o tempo da 
oportunidade, um tempo qualitativo, despertando o sentido do equilíbrio e momento certo. O 
Kairos é o tempo da educação, lembrando que uma educação que não se ajusta ao tempo não 
cumprirá a sua missão. Assim, é fundamental que a escola reconheça as necessidades do 
tempo, proporcionando uma escola precursora de valores e práticas ajustadas ao presente e ao 
futuro. 
Tendo em conta o favoritismo e necessidades das novas gerações, a generalização das 
tecnologias como um instrumento de mediação na construção individual e colectiva do 
conhecimento é uma realidade. Portanto, as TIC assumem um papel fundamental nas 
sociedades actuais. 
 
1.2- O papel das TIC na educação  
 
 Segundo Miranda (2007),  
“O termo Tecnologia da Informação e da Comunicação (TIC) refere-se à conjunção da 
tecnologia computacional ou informática com a tecnologia das telecomunicações e tem na 
Internet e mais particularmente na World Wide Web (WWW) a sua mais forte expressão. 
Quando estas tecnologias são usadas para fins educativos, nomeadamente, para apoiar e 
melhorar a aprendizagem dos alunos e desenvolver ambientes de aprendizagem, podemos 
considerar as TIC como um subdomínio da Tecnologia Educativa.” (p. 43) 
A introdução das TIC faz parte de um cenário relativamente recente dos contextos 
educativos, nomeadamente nas escolas. As TIC fizeram emergir necessidades diferentes das 
existentes. Se por um lado, as TIC vieram facilitar todo o processo educativo na medida em 
que proporcionam: a) novas interacções entre intervenientes; b) mais rápida informação; c) 
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apoio às aprendizagens dos alunos, por outro lado, obrigam a que os professores estejam 
munidos de competências para as usarem e potencializarem.  
Assim, é central na utilização das TIC o que os professores conseguem fazer, uma vez 
que não depende só “ (…) de factores de ordem pessoal, como as atitudes e as motivações 
para o uso das tecnologias mas da preparação efectiva que possuem, das competências que 
detêm, das ferramentas e recursos que conhecem” (Domingues, 2001, p. 602). 
Em Portugal, a utilização das TIC muitas vezes representa um problema, quer para os 
professores já inseridos na carreira, quer nos recentemente formados. As razões destes 
problemas prendem-se na maioria das vezes por falta de formação na área ou outro tipo de 
contacto, manifestando assim pouco à-vontade para lidar com as TIC (Ponte, 2003). 
O facto de os professores não terem recebido preparação específica nesta área é, 
segundo alguns investigadores, um problema sério para a plena integração das TIC no 
currículo e no contexto escolar. Portanto, a tomada de consciência das TIC como um 
instrumento de trabalho ao serviço da educação é urgente por parte de todas as instituições 
envolvidas e central nos professores pois, a utilização das TIC nas práticas educativas “ (…) 
depende mais, aliás, de uma modificação significativa do comportamento dos professores do 
que do nível de sofisticação dos meios tecnológicos” (Domingues, 2001, p. 602). Perante esta 
constatação, de pouco servirá ter as escolas bem equipadas se os professores não 
desenvolverem competências para utilizar e reconhecer os benefícios das tecnologias em 
todos os seus níveis de utilização profissional. 
 Existem algumas perspectivas acerca da forma como são ou devem ser utilizadas as 
TIC na escola. Uma forma de conceber as TIC na escola é colocar as TIC à disposição do 
aluno, para que ele as utilize no processo de aquisição de informação pré-definida e 
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desenvolva destrezas básicas. Esta perspectiva vai ao encontro do conceito de escola 
transmissora de saberes e aquisição de destrezas (Ponte, 2001).  
Uma outra perspectiva, é ter em conta que as TIC fazem parte do quotidiano das 
pessoas, por isso, é fundamental desenvolver competências nesse domínio aos alunos. As TIC 
são um objecto de estudo, então deve haver a criação de uma disciplina específica para as 
abordar (Ponte, 2001).  
Há ainda quem considere as TIC uma ferramenta de trabalho; nesta forma de abordar 
as TIC, elas surgem na escola para serem utilizadas pelos professores de uma forma livre e 
criativa. Pretende-se que o professor as use em diversos contextos (Ponte, 2001).   
 As três formas de abordar as TIC não conduzem por si só à plena integração das TIC 
na educação. Pelo que:  
“Na verdade, o simples domínio de uma técnica por uma pessoa não garante que ela a use 
com naturalidade, desembaraço ou espírito crítico…O uso fluente de uma técnica envolve 
muito mais do que o seu conhecimento instrumental – envolve uma interiorização das suas 
possibilidades e uma identificação entre as intenções e desejos dessa pessoa e as 
potencialidades ao seu dispor.” (Ponte, 2001, p. 96), 
ou seja, a sua utilização em pleno na escola passa muito mais por uma identificação cultural 
que instrumental. 
Apesar de ter havido vários esforços para integrarem as TIC na escola, não tem sido 
fácil atingir este objectivo. As resistências têm sido muitas e de várias ordens. No entanto, o  
“ (…) grande problema tem sido definir qual é o verdadeiro papel das TIC na escola” (Ponte, 
2001, p. 97). Na definição deste papel é necessário ir para além das TIC, é necessário reflectir 
sobre os desafios que se colocam hoje à escola. Assim, a escola insere-se num contexto de 
mudança, onde “ (…) a interacção social como elemento fundamental da construção do 
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conhecimento e na definição das identidades sociais e individuais.” (Ponte, 2001, p. 97) 
ganham expressão.  
Desta forma, as TIC serão uma mais-valia quando se tornarem uma possibilidade para 
a criação de espaços de interacção e comunicação, facilitar a criatividade e a reflexão em 
contextos de aprendizagem. Na urgência de se poder embrenhar as TIC na escola são 
necessárias duas condições: um acesso facilitado às TIC na sociedade e ter em conta o papel 
importante que o professor desempenha neste processo. 
 
1.3- Práticas profissionais do professor 
 
A análise das práticas de ensino tem vindo a ser objecto de uma variedade de estudos. 
Perrenoud (2000) defendia que os professores são e sempre foram “profissionais”, ou seja, 
exercem uma prática específica. No entanto, não deixou de destacar que existem vários 
modelos de profissionalidade e em constante actualização.  Actualmente, assiste-se à 
passagem de uma profissão onde se “ (…) aplicam técnicas e regras, a uma profissão, em que 
cada um constrói suas estratégias, apoiando-se em conhecimentos racionais e desenvolvendo 
sua especialização de acção na própria situação profissional, assim como sua autonomia.” 
(Paquay, 2001, p. 25) 
 A prática do professor é vista como uma prática autónoma. É uma prática ancorada 
em competências específicas e especializadas, assentes numa base de conhecimentos 
racionais, reconhecidos pela ciência e certificados pelas instituições declaradas para o efeito 
ou, de conhecimentos explicitados pela prática (Paquay, 2001). Este mesmo autor afirma 
ainda que, os conhecimentos de “ (…) origem contextualizada” (p. 25) são conhecimentos 
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autónomos, o professor é capaz de compreender a sua prática e relatar o que aprendeu de uma 
forma racional. 
Ainda é de referir que a prática do professor é constituída por um processo de 
racionalização dos conhecimentos postos em acção. O professor é visto como um profissional 
capaz de colocar as suas competências em acção em várias situações. Perrenoud (2000), vai 
mais longe e caracteriza a prática do professor como “Decidir na incerteza e agir na urgência” 
(p. 8). 
É de destacar a prática do professor como uma prática de articulação do processo de 
ensino/aprendizagem numa determinada situação e de interacções das significações 
partilhadas. É uma prática que tem como principal objectivo criar situações que promovam a 
aprendizagem. Na concretização deste objectivo, emergem intensos e dinâmicos processos de 
comunicação. É nesta dinâmica, dos processos de comunicação de uma acção 
contextualizada, que se concretiza a prática de professor (Paquay, 2001). 
 
1.4- Papel do professor em relação às TIC 
 
Apesar da dificuldade em adoptar as TIC na prática educativa, estas fazem parte do 
quotidiano das escolas, algumas vezes por imposição administrativa, como por exemplo, 
fazer uma acta num modelo informático ou registo de avaliação, outras vezes, por vontade de 
aperfeiçoar o desempenho enquanto educador. Sendo o seu contributo indispensável à 
formação de cidadãos dotados de competências tecnológicas, capazes de acompanhar a 
sociedade de conhecimento. 
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Reconhecendo características específicas à prática docente, podemos esperar que os 
professores sejam capazes de abraçar um desafio e integrar as TIC no contexto profissional. 
Nas TIC reconhecem-se várias potencialidades imprescindíveis nas sociedades modernas 
ajudando a criar condições para a formação de cidadãos competentes nas referidas 
sociedades. 
Ao longo dos últimos 20 anos, as TIC têm vindo a exercer uma enorme influência na 
área educativa, “Existem consensos entre educadores, administradores e outros estudiosos do 
assunto, que a educação, no século XXI, será totalmente diversa, onde o ensino será mais 
individualizado, as novas tecnologias de comunicação estarão presentes, valorizando os livros 
para reflexão e apoio literário.” (El Tassa, 2001, p. 629) Neste sentido, o conceito de 
educação ao longo da vida ganha força uma vez que, parte das pessoas terão de ler, escrever, 
falar e operar equipamentos tecnológicos de modo a terem uma capacidade de resposta 
eficiente, num mundo onde as informações circulam a uma grande velocidade.  
Perante esta realidade, os professores terão que ser capazes de utilizar e aplicar as 
novas tecnologias na educação, não sendo suficiente um mero contacto com as mesmas. As 
tecnologias devem ser consideradas como mais um instrumento de trabalho ao serviço da 
educação. Neste caminho, a necessidade de aperfeiçoamento das competências de utilização 
das TIC é uma urgência. E a prática competente das mesmas só é possível se houver “ (…) a 
internalização do conhecimento verdadeiro e comprometido com as transformações da 
sociedade” (El Tassa, 2001, p. 630), sugerindo assim, mudanças profundas na estrutura 
escolar e nas práticas educativas. 
O embrenhar da escola com as TIC estimula a reflexão sobre as práticas existentes, 
permitindo ajustar ou eliminar práticas que ignorem os contextos sociais e afectivos dos 
alunos, quando se pretende ser competente na escola actual. Desta forma, os professores 
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procurarão criar situações novas que permitem o entrelaçar entre a escola e o mundo em 
transformação que vivemos. Apesar de o professor apresentar um papel central neste desafio, 
ele não é o único responsável. É necessária também uma articulação entre todos os 
intervenientes do processo educativo, desde os pais, alunos e instituições educativas.  
O desajuste da escola com as novas tecnologias de informação, pode ser visto como 
uma problemática uma vez que pode não permitir à escola dar respostas às necessidades do 
aluno, desvalorizando o facto de “O homem se relaciona com o meio para a sua 
sobrevivência, agindo e actuando sobre ele, buscando transcender o já conquistado e 
apropriando-se do conhecimento para construir um novo no anterior.” (El Tassa, 2001, p. 
630) 
Para possibilitar uma resposta aos alunos adequada e ajustada aos desenvolvimentos 
tecnológicos do mundo actual, o professor terá como missão introduzir nas suas práticas 
educativas uma atraente e eficiente utilização das TIC. O professor adoptará um papel 
sobretudo de mediação do conhecimento, sempre na busca de habilitar os seus alunos à 
sobrevivência num mundo de incertezas e constante evolução. 
Hoje é necessário que os professores sejam capazes de reconstruir e de 
recontextualizar os conhecimentos que adquiriram. Mas tal só acontecerá se, a partir da 
prática vivida e dos conhecimentos adquiridos quotidianamente houver uma interacção com 
as novas tecnologias disponibilizadas pelas sociedades. Este desafio faz emergir novas 
atitudes na prática profissional. Assim, no quotidiano profissional, o desenvolvimento de 
novas competências e novos conhecimentos deve ser uma realidade. Nesta perspectiva, 
assumem-se novas necessidades na aprendizagem, pois são vários os factores que contribuem 
para a inexistência ou insuficiente formação contínua nesta área.    
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 As atitudes do professor face às TIC variam de forma notável. Uns adiam o confronto 
com as TIC, outros usam-nas na sua vida diária mas não sabem muito bem como as integrar 
na sua prática profissional, havendo ainda professores que procuram utilizá-las dentro da sua 
sala de aula sem alterar, de modo significativo, as suas práticas. Por fim, é de destacar 
aqueles professores que procuram integrar as TIC em pleno na sua prática profissional e que, 
no entanto, se confrontam com muitos problemas, nomeadamente na apropriação de 
competências para utilizar as TIC nessa mesma prática. 
Perante esta nova realidade o professor vê-se na contingência de desenvolver 
competências TIC, e estar atento às novidades que se desenham constantemente nesta área. O 
professor passa a ter um papel de explorador, e de ser capaz de aprender por si só e com os 
outros. 
Assim as relações, entre o professor/aluno e professor/colegas de trabalho, tenderão a 
alterar-se. Na relação do professor/aluno, as TIC poderão ter um papel preponderante na 
mudança, uma vez que o professor tal como o aluno têm que estar sempre a aprender para 
além de que ambos podem fazer parte da construção de conhecimento, aquando da resolução 
de determinados problemas. Na relação com os colegas de trabalho, a mudança também 
poderá revelar-se significativa, uma vez que a internet e a partilha de resolução de problemas 
nesta área possibilita o trabalho colaborativo.   
Actualmente o professor,  
“Mais do que intervir numa esfera bem definida de conhecimentos de natureza disciplinar, 
eles passam a ter de assumir uma função educativa primordial…passam a ser co-aprendentes 
com os seus alunos, com os seus colegas, com outros actores educativos e com elementos da 
comunidade em geral. Esta deslocação da ênfase essencial da actividade educativa - da 
transmissão de saberes para a co-aprendizagem permanente – é das consequências 
fundamentais da nova ordem social potenciada pelas TIC e constitui uma revolução 




1.5-O papel da Internet 
 
A internet apresenta actualmente um carácter central quando falamos em TIC. Não 
podemos falar em sociedade do conhecimento sem lhe associar a internet visto esta 
possibilitar o acesso rápido e fácil a um leque interminável de informação e serviços 
conferindo assim, um carácter global às sociedades do conhecimento. É já reconhecido que 
“Os seres humanos, como seres sociais, estão permanentemente envolvidos numa teia de 
relações que desempenham um papel estruturante nos campos cognitivos e social” (Ponte, 
2001, p. 92). Assim, a internet vem fomentar o envolvimento em teias de relações a uma 
escala mundial, deixando de ser possível apenas o envolvimento em teias de relações a uma 
escala local. 
A internet é uma estrutura que possibilita a interacção dos seres humanos e 
consequentemente a construção de significados pelos mesmos, potenciando novas 
oportunidades de comunicação. Para Silva (1999),  
“O facto de (…) se poder aceder aos mais variados tipos de informação sediados em 
computador em qualquer outra parte do mundo, se poder conversar em (tempo real) e 
corresponder com pessoas espalhadas pelo mundo, se poder ter o seu espaço próprio de 
publicações, faz com que se aprenda a ver, a sentir o mundo de forma diferente porque se 
gera uma nova forma de conceber o espaço, o tempo, as relações, a representação das 
identidades, os conhecimentos, o poder, as fronteiras, a legitimidade, a cidadania, a 
pesquisa, enfim, a realidade social, política, económica e cultural.” (p. 55)        
Então, a internet é uma tecnologia de dimensão social, os seus utilizadores não são 
meros consumidores de informação, mas antes, pessoas com vontade de pertencer a outros 
grupos. Esta posição assumida pelas pessoas permite-lhes afirmar as suas convicções e 
conhecer outras, e ainda, resolver dificuldade da sua vida quotidiana. Para Ponte (2001), esta 
forma de interagir, leva à “ (…) produção de conhecimento” (p. 93) uma vez que, uma 
diversidade de competências e experiências se cruzem para ultrapassar uma dificuldade. 
Desta forma, o conhecimento e a informação adquirem um carácter dinâmico.  
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Em síntese, as TIC apresentam um carácter tanto social como cognitivo e criam 
condições para que as pessoas “ (…) prolonguem e modelem as suas capacidades cognitivas e 
sociais” e o indivíduo “ (…) conceba a realidade” (Ponte, 2001, p. 94). 
 
1.6- Educação de adultos e o desenvolvimento de competências TIC 
 
Este estudo tem como foco de interesse compreender como é que os adultos, neste 
caso professores, desenvolvem competências TIC em contexto profissional. Para 
compreender este fenómeno, torna-se pertinente tocar em diversas áreas de estudo, 
nomeadamente a educação de adultos. 
Apesar de só há relativamente pouco tempo, a educação de adultos, ter assumido mais 
relevo nas questões de educação, ela não é propriamente novidade. Segundo Rui Canário 
(1999), “ (…) concebendo a educação como um processo de vida de cada indivíduo, torna-se 
evidente que sempre existiu educação de adultos” (p. 11). Nesta concepção de educação, 
considera-se que o sujeito aprendente dirige a sua aprendizagem ganhando expressão a sua 
participação na construção do conhecimento. Destaca-se também a perspectiva que se tem 
sobre o adulto profissional, onde este vem “ (…) deixando de ser concebido como mero 
receptor de conhecimentos, produzidos pelos outros, mas sim como alguém que desenvolve 
conhecimentos no exercício da sua prática profissional e na reflexão sobre essa mesma 
prática” (Moura, 2001, p. 422). 
Assumir a experiência não só como uma possibilidade de construção de conhecimento 
mas como um elemento central nessa construção, é uma ideia que tem vindo a ganhar terreno 
na edução, e muito particularmente no que diz respeito à educação de adultos. É importante 
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salientar que a definição de experiência se manifesta imprecisa e está ancorada a uma grande 
diversidade de significados. A experiência apresenta-se como algo dinâmico, “ (…) que é 
questionada e alterada em novas situações vivenciais” (Cavaco, 2007, p. 23). Assim, a 
experiência constitui-se num pilar na evolução do indivíduo, transformando-se num processo 
interminável, “ (…) que resulta num processo de formação ao longo da vida” (Cavaco, 2007, 
p. 23). Esta mesma autora, alerta para o facto de que nem toda a experiência resulta numa 
aprendizagem, ela apenas poderá ser um potencial de aprendizagem.    
Considerar a experiência como elemento formador faz emergir uma reflexão, não só 
racional mas da totalidade da pessoa, trazendo nomeadamente as emoções, sentimentos e 
intuições. Na reflexão da experiência pessoal, o adulto pode construir a sua própria maneira 
de ser, de fazer e de agir. Nesta perspectiva, acredita-se que a experiência pode constituir uma 
fonte de construção pessoal. Para Cecília Galvão (1993), “ (…) entrar no mundo pessoal da 
formação implica acreditar na importância da reflexão que vamos fazendo a partir das 
experiências que vivemos” (p. 55). Sobre este mesmo assunto, é de destacar as palavras de 
António Nóvoa (1997) quando refere que “ (…) a formação não se constrói por acumulação 
de (recursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de 
reflexividade crítica sobre as práticas e de (re) construção permanente de uma identidade 
pessoal.” (p. 25) Reflectir sobre a experiência envolve a sua acção e a dos outros, por isso, ela 
assume uma dimensão tanto individualista como colectiva.  
 
1.7- Os professores e o desenvolvimento de competências TIC  
 
   Perrenoud (2000), defende que as competências emergem em função das necessidades 
da profissão docente. Assim, de várias formas, os professores procuram desenvolver essas 
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competências, de modo a embrenhar as TIC na sua actividade profissional tal como é 
possível concluir de um estudo conduzido por Jacinta Paiva, em 2002, onde refere que 49% 
dos professores aprenderam sobre as TIC em autoformação, 38% com familiares e amigos e 
apenas 32% em acções de formação. Neste estudo é de destacar os 49% de professores que 
aprenderam em autoformação e 38% com familiares e amigos por reforçar a ideia de 
Perrenoud (2000). Não se constroem competências apenas em sistemas, educação/formação, 
mas também em diversas situações da vida diária e na esfera pessoal. Esta perspectiva de 
educação e formação é alargada e globalizante, assume que o desenvolvimento de 
competências ocorre em tempos e espaços não especificamente nem formalmente 
estruturados para o efeito.  
Todos os contextos de vida podem ser um terreno rico de desenvolvimento de 
competências. No entanto, neste trabalho darei particular ênfase ao contexto profissional, que 
constitui um contexto de aprendizagem, onde “ (…) a aprendizagem é situada e o 
conhecimento está profundamente ancorado nos contextos físicos e sociais de aquisição e 
utilização” (Dias, 2007, p. 33). Para apresentar um quadro teórico de referência para o 
presente estudo - uma perspectiva situada da aprendizagem - irei debruçar-me adiante sobre a 
abordagem de Jean Lave, onde  
“ A abordagem que me proponho adoptar aqui, especialmente o foco nas actividades diárias 
e na sua constituição nas relações entre o sistema social e a experiência individual, cai 
dentro dos debates teóricos acerca da natureza da prática social uma vez que eles procuram 
explicar as relações entre a acção humana e o sistema social ou cultural ao nível das 
actividades quotidianas em cenários culturalmente organizados” (1988, p. 14). 
 
1.8- O problema, objectivos e questões de estudo  
 
Na sequência da problemática apontada nos pontos procedentes, o problema deste 
estudo foca-se nos processos de desenvolvimento de competências TIC nos professores de 
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ensino básico, onde se reconhece muitas vezes a pouca formação dos professores. 
Adicionalmente, considera-se as práticas profissionais do ensino básico como um contexto 
favorável à apropriação de competências TIC por parte de professores e alunos. 
  Associado ao problema acima indicado, este estudo tem como objectivo: 
compreender como é que os professores desenvolvem competências TIC no quadro de 
participação em actividades da escola. 
As questões que decorrem desta problemática são as seguintes:  
 Como é que as relações desenvolvidas pelos professores influenciam a 
apropriação de competências TIC?           
 Porquê e como participam os professores em actividades escolares que 
envolvem a utilização das TIC? 
 Como é que a participação promove o desenvolvimento de competências TIC? 
 Que recursos e conhecimentos são partilhados entre os professores que 














2.1- Natureza da aprendizagem 
 
2.1.1- Aprendizagem como participação social 
 
Para que se faça um trabalho sério sobre a aprendizagem, é necessário explicitarmos a 
perspectiva adoptada sobre a mesma, uma vez que existem várias teorias sobre a 
aprendizagem e várias formas de a entender nos meios da educação. Depois de uma reflexão 
sobre os pressupostos de algumas teorias de aprendizagem, parece adequado ao trabalho a 
desenvolver a teoria proposta por Jean Lave e Etienne Wenger.  
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Jean Lave (1988) define o conceito de aprendizagem como “ (…) um processo de 
conceber uma actividade e como as actividades são inerentemente sociais” (p. 50), o que 
pressupõe o contexto e a cultura onde ocorre, pelo que é situada. A mesma autora chama à 
atenção para a importância da participação nas práticas sociais como forma de aprender. 
Assim, assume-se nesta perspectiva que os professores, ao participarem nas práticas 
profissionais, realizam novas aprendizagens. 
É nesta linha que, Lave e Wenger (1991) teorizam numa nova perspectiva de 
aprendizagem direccionada ou centrada nas práticas sociais. Nesta perspectiva, torna-se 
central a ideia de que a aprendizagem acontece em termos de participação numa comunidade 
e que os menos experientes (newcomers) aprendem com os mais experientes (oldtimers).  
Ainda Wenger (2001), postula que a aprendizagem ocorre na nossa experiência com o 
mundo. O ser humano tem que estar em acção com o mundo para o poder experimentar e 
consequentemente ocorrer a aprendizagem. Este autor atribuiu à aprendizagem um carácter 
fundamentalmente social. Destaca também, que a aprendizagem faz parte da natureza 
humana. 
Neste ponto de vista, fala-se em aprendizagem principalmente como sendo 
característica de uma prática, em que as práticas evoluem em função das histórias de 
aprendizagem partilhadas. As histórias que são faladas em qualquer prática social têm que ver 
com a combinação da participação e reificação entrelaçadas ao longo do tempo. As formas de 
reificar e participar convergem e divergem ao longo do tempo. Quando um indivíduo 
negoceia significados, a participação e o modo de reificar entram em contacto influenciando-




2.1.2- Características da participação social   
 
 Wenger (2001) concebe a aprendizagem com base e a partir de quatro premissas: 
1) Somos seres sociais; 
2) O conhecimento é uma questão de competência em relação a um determinado 
contexto; 
3) O conhecimento é uma questão de participação social e compromisso activo com 
o mundo e por último; 
4) Tem que ver com o significado que atribuímos à nossa experiência. 
É na reflexão destes quatro pressupostos que Wenger (2001) afirma que o centro da 
teoria social da aprendizagem reside na aprendizagem por participação social. 
Assim, torna-se indispensável caracterizar “ (…) a participação social como um 
processo de aprender a conhecer” (Wenger, 2001, p. 22). Para isso, o autor apoia-se em 
quatro componentes que se inter-relacionam - significado, prática, comunidade, identidade. 
Significado, relaciona-se com modos de falar sobre a forma de experimentar a nossa vida e o 
mundo que nos rodeia como objecto de significação. Na comunidade, a participação é 
reconhecida como competência e fala-se na forma de tomar decisões em relação a essa 
comunidade. A identidade é uma forma de falar sobre o que somos, de que maneira as 
aprendizagens nos transforma e que histórias se constituem no contexto da comunidade. Por 
último, na prática, fala-se de recursos históricos e sociais e perspectivas que podem sustentar 
um envolvimento mútuo. 
20 
 
Nesta abordagem, a aprendizagem é tida como um fenómeno social e não individual, 
que emerge das interacções sociais e dos contextos onde essas interacções acontecem, pelo 
que o conhecimento é construído na comunidade onde a actividade se desenvolve. 
 
2.1.3- Comunidades de prática - um elemento constitutivo da aprendizagem 
 
O conceito de Comunidade de Prática “ (…) não é clarificado enquanto tal” por Lave 
& Wenger (Santos, 2004, p. 66) no entanto, os autores aproximam-se de uma definição de 
comunidade como “ (…) um conjunto de relações entre pessoas, actividade e mundo” (Lave e 
Wenger, 1991, p. 98), ou seja, são pessoas em acção no e com o mundo. O conjunto de 
pessoas e as fronteiras podem não estar bem definidas, admitem também a co-existência de 
pessoas com interesses e pontos de vista diferentes. No entanto, a noção de comunidade de 
prática implica “ (…) participação num sistema de actividade acerca do qual os participantes 
partilham compreensão sobre o que fazem e sobre o que isso significa nas suas vidas e nas da 
comunidade” (Lave e Wenger, 1991, p. 98). 
Nesta perspectiva, os membros partilham conhecimento e saberes, pelo que “ (…) é 
fundamental ter acesso às diversas fases das actividades e aos diferentes tipos de membros 
dessa comunidade, assim como à informação, aos recursos e a oportunidade de participar” 
(Santos, 2004, p. 67), ou seja, é necessário que os membros tenham acesso à cultura dessa 
comunidade por vontade própria de forma que as práticas e a cultura da comunidade 
adquiram significados para cada um dos membros. 
O “ (…) principal centro de interesse desta teoria reside na aprendizagem como 
participação em práticas sociais” (Wenger, 1998, p. 22), onde, o conhecimento se situa na 
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comunidade. Participar não é estar presente em determinados locais ou realizar determinadas 
tarefas, mas antes incluir-se de forma activa nas práticas de uma comunidade de modo a que 
estas influenciem a construção da identidade de seus membros.  
 
2.1.3.1- Elementos de uma comunidade de prática 
 
Considerar três elementos é fundamental: domínio, comunidade e prática.  
Uma comunidade de prática não é apenas um grupo de pessoas, mas antes um grupo 
de pessoas que apresentam uma identidade definida por um domínio de interesse partilhado.  
Comunidade não é entendida como sinónimo de grupo definido por determinadas 
características, mas antes como a “ (…) fábrica social da aprendizagem. (…) A comunidade é 
importante porque a aprendizagem é uma questão de pertença, bem como um processo 
individual, envolvendo o coração assim como a cabeça” (Wenger, 2001, p. 29).  
No presente estudo, a comunidade é um conjunto de professores que desenvolvem a 
sua actividade profissional na escola EB1 de Manique. São professores que se envolvem na 
prática daquela escola, no sentido de fazer com que os alunos desenvolvam competências 
necessárias à evolução do seu percurso escolar e pessoal.  
A prática é entendida como prática social,  
“O conceito de prática refere-se a um fazer (…) mas um fazer num contexto histórico e social 
que dá estrutura e significado ao que se faz. Neste sentido, prática é sempre uma prática 
social. (…) o conceito de prática salienta o carácter social e negociado tanto do explícito 
como do tácito das nossas vidas.” (Wenger, 1998, p. 47)  
Assim, a prática é um fazer de natureza social, não é apenas fazer, é algo em acção e 
globalizante. A prática dos professores, não é apenas dentro da sala de aula, mas antes um 
22 
 
conjunto de actividades, ferramentas e relações que visam desenvolver competências e 
aprendizagens nos alunos daquela escola. 
Etienne Wenger define prática como um “ (…) processo pelo qual podemos 
experimentar o mundo” (2001, p. 4) para compreender a prática de uma comunidade temos 
que interagir com a comunidade, com o mundo. Wenger (2001) salienta que para participar 
temos que ter um “ (…) cérebro que funcione” (p. 75) e “ (…) maneiras de comunicar” (p. 
75), que incluem: linguagem, ferramentas, ideias, documentos, informação e outros tipos de 
estruturas que permitam interagir e comunicar. Nos professores, existem várias estruturas de 
comunicação, nomeadamente: manuais escolares, currículo nacional de competências, 
quadro, giz, regulamentação interna, formação, dossiês do aluno, reuniões, Projecto 
Curricular de Agrupamento, etc.   
Na linha de Wenger (2001), a prática não é algo mecânico, “ (…) a prática refere-se 
ao significado como experiência vivida” (p. 76). Por exemplo, a forma de um professor 
interagir com os alunos da escola EB1 de Manique, não é igual a de outros professores que 
não tenha a ver com essa escola. O professor recorrerá a formas específicas de o fazer, tendo 
em conta o significado que deu a outras experiências e a aspectos relacionados com a prática 
daquela escola. Esta forma de agir proporciona novas experiências, que poderão fazer com 
que o professor desenvolva novas competências e aprendizagens no sentido de se tornar 
melhor profissional e eventualmente moldar a sua identidade. 
 
2.1.3.2- Dimensões da prática como propriedade de uma comunidade 
 
Wenger (1998) aponta três características da prática como “ (…) fontes de coerência 
da comunidade” (p. 73): 
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1) um compromisso mútuo;  
2) um empreendimento conjunto; 
3) um reportório partilhado.  
A figura 1 ilustra resumidamente as três características da prática:  
 
Figura 1 Dimensões da prática como propriedade de uma comunidade. (Wenger, 2001, p. 100) 
 
O compromisso mútuo numa comunidade de prática  
A prática “ (…) existe porque há pessoas que participam em acções cujo significado é 
negociado mutuamente” (Wenger, 2001, p. 100); só podemos falar numa prática se houver 
um conjunto de pessoas que interajam mutuamente com um determinado objectivo. Esta 
relação entre as pessoas, contribui para que esses indivíduos façam e ajam de determinada 
maneira. A prática dos professores só existe porque um grupo de pessoas interage 
mutuamente, com o objectivo de fazer com que os alunos desenvolvam competências. 
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Alcançar este objectivo faz com que os professores desenvolvam maneiras próprias de o 
fazer, negociando constantemente o significado das experiências vividas, podendo assim 
emergir novas aprendizagens. 
  Tudo o que os professores fazem pode possibilitar o compromisso, como por 
exemplo: conversas no intervalo das aulas, reuniões, actividades de formação, etc. O 
envolvimento em algo comum potencializa a interacção e a diversidade de envolvimentos. 
“Estar envolvido no que tem importância é um requisito para participar na prática de uma 
comunidade” (Wenger, 2001, p. 101) pois, só assim é que os indivíduos conseguem 
compreender a comunidade, atribuindo-lhes o direito de participar nessa comunidade. No 
caso dos professores, o facto de se envolverem de determinada forma em determinadas 
actividades de uma escola, faz com que se sintam mais professores dessa escola.      
Segundo Wenger (2001), para haver participação numa comunidade não é necessário 
que todos os membros tenham as mesmas características, tais como: idade, religião, formação 
académica, ideologia, etc. O compromisso com a prática não fica vinculado à homogeneidade 
das características, mas antes “ (…) o que faz com que o compromisso com a prática seja 
possível e produtivo é tanto uma questão de diversidade como de homogeneidade” (Wenger, 
2001, p. 101). Esta diversidade é importante porque faz com que na comunidade haja pessoas 
com aspirações diferentes, onde cada uma ocupa um lugar específico na comunidade. Na 
comunidade dos professores apesar de todos terem uma formação no âmbito do ensino, 
existem diferentes áreas de especialização, como por exemplo: Educação Física, Educação 
Musical, Matemática, etc. Para além das diferentes áreas, existem os diferentes interesses, há 
professores que se interessam mais por artes, outros pela gestão e outros pelas novas 
tecnologias. Estes diferentes interesses e áreas de formação permitem que cada membro, ao 
longo do percurso dentro da comunidade, vá naturalmente encontrando o seu lugar, sendo um 
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lugar único e específico. Cada elemento desenvolve competências que lhe permitem ocupar 
esse lugar, sem pôr em causa a competência da comunidade.  
Wenger (2001) afirma que “ (…) o compromisso mútuo não só supõe a nossa 
competência, como a dos outros” (p. 103), numa comunidade os membros devem contar com 
a competência de todos eles, ter esta consciência é importante porque permite que uns 
aprendam com os outros. Esta aprendizagem mútua faz com que a comunidade evolua, 
envolvendo os seus membros, fazendo com que se sintam cada vez mais parte dessa 
comunidade. Numa comunidade de professores, os membros ao longo do percurso poderão 
aprender com outros elementos da comunidade mais experientes, ou seja, com aqueles que 
possuem mais competências para fazer determinada actividade. Nesta linha, um membro que 
não consiga admitir a competência dos outros não vai conseguir sentir-se elemento de uma 
comunidade. Assim, numa comunidade “ (…) é mais importante saber como dar e receber 
ajuda que tentar saber tudo” (Wenger, 2001, p. 103). 
“O compromisso mútuo entre pessoas (…) cria relações entre pessoas” (Wenger, 
2001, p. 104), a interacção que as pessoas vão tendo umas com as outras vai criando diversos 
tipos de relações, podendo ou não evoluir. Nos professores é possível haver o 
desenvolvimento de diversos tipos de relações, pois a prática dos professores desperta a 
interacção entre eles, sendo vários os motivos pelos quais os professores têm de comunicar. 
No entanto, nem sempre as coisas correm de uma forma harmoniosa. Por vezes, os conflitos 
contribuem para solidificar ainda mais a comunidade, pois “ (…) a maioria das situações que 
supõe um compromisso interpessoal constante dá origem às suas próprias tensões e 




A comunidade como um empreendimento conjunto 
Wenger (2001) apresenta como segunda característica da prática a negociação de um 
empreendimento conjunto. Empreendimento conjunto sugere, por um lado, algo 
organizacional promovido por vários participantes (empresa), por outro lado, o carácter 
colectivo negociado da empresa (conjunta).  
Nesta linha, o empreendimento constrói-se através de “ (…) negociação” entre os 
vários participantes da comunidade “ (…) que reflecte toda a complexidade do compromisso 
mútuo” (Wenger, 2001, p. 10). O empreendimento conjunto numa comunidade é o resultado 
da “negociação” dos elementos de uma comunidade. No processo de negociação interferem 
aspectos de natureza variada (instrumentais, pessoais, inter-pessoais).  
No processo de construção de um empreendimento conjunto, tal como no 
compromisso mútuo, o elemento central não é a homogeneidade mas antes o processo de 
negociação colectiva, em que é dado especial destaque a cada uma das opiniões apresentadas. 
Destaca-se também o facto, do significado do processo de negociação poder ser entendido de 
forma diferente para cada membro, sem pôr em causa a estrutura do empreendimento. 
Os membros de uma comunidade fazem emergir uma prática para “ (…) abordar o 
que consideram ser o seu empreendimento conjunto” (Wenger, 2001, p. 107), fazendo assim, 
com que essa prática seja propriedade exclusiva dessa comunidade. Esta forma de cada 
membro abordar o seu empreendimento sugere o desenvolvimento de competências por 
vontade própria. 
Um empreendimento conjunto não é definido por ordens externas, ou acordos fixos e 
estáticos, é antes um processo onde se constrói um produto por vontade própria. Este 
processo de negociação gera relações de responsabilidade fundamentais ao desenvolvimento 
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e continuidade das comunidades. Ainda Wenger (2001) sugere que a empresa conjunta 
constitua uma forma de coordenação. É na complexa dinâmica do seu desenvolvimento que 
os participantes criam recursos físicos e simbólicos. Os recursos desenvolvidos pelos 
membros adquirem um papel importante na coerência da prática de uma comunidade, 
constituindo assim, a terceira fonte de coerência da prática da comunidade, denominada por 
Wenger (2001) reportório partilhado. 
 
O reportório partilhado pela comunidade 
 Tal como já foi referido, o reportório partilhado apresenta-se como a terceira fonte de 
coerência de uma comunidade de prática. No processo de desenvolvimento de uma empresa 
conjunta, os elementos de uma comunidade desenvolvem recursos que lhes permitem 
negociar significados. A comunidade de professores, ao longo da participação na sua prática 
profissional, desenvolve formas de fazer determinadas coisas.  
Assim, o recurso a um conjunto de rotinas, maneiras de fazer, relatos, gestos, 
símbolos, acções, instrumentos, conceitos e outros elementos colectivos é uma realidade. Este 
conjunto de recursos a que uma comunidade recorre para fazer uma determinada coisa, 
Wenger (2001) considerou ser o reportório de uma comunidade. Os elementos que 
constituem o reportório de uma comunidade têm sentido dentro dessa comunidade, adquirem 
coerência em si mesmo.  
Wenger (2001) reforça o carácter partilhado de uma comunidade afirmando que os 
elementos dessa comunidade contribuem para a sua construção e para a atribuição de 
significados. O carácter partilhado de um reportório acontece porque os membros de uma 
comunidade envolvem-se na construção de uma empresa comum negociando activamente 
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significados. Apesar da divergência de significados atribuídos por cada participante, eles 
inter-relacionem-se conferindo assim coerência em relação à prática em que se envolvem, 
produzindo novos significados. 
Nas palavras de Wenger o “ (…) reportório de uma comunidade é um recurso para a 
negociação de significados, é partilhado num sentido dinâmico e interactivo” (2001, p. 112), 
não deve, portanto, ser entendido como estanque na divergência de opiniões. A 
heterogeneidade nas opiniões pode constituir um motor de arranque para uma comunidade, 
quando concertadas. Trazem também, a compreensão aos elementos da comunidade do que é 
participar com competência nessa comunidade.  
 
2.1.4- Desenhar para aprender  
 
Segundo Wenger (2001), “ (…) a aprendizagem não se pode desenhar (design): só se 
pode facilitar ou frustrar” (p. 273). Esta está ligada à experiência e à prática. Este autor 
acredita que a aprendizagem constrói o seu próprio caminho ancorada numa negociação de 
significados. Alerta ainda para o facto de a aprendizagem poder ocorrer com ou sem desenho. 
No entanto, apesar de a aprendizagem não se poder desenhar, deve ser estimulada. A 
sociedade deve criar condições e infra-estruturas que fomentem a aprendizagem, ou seja, um 
desenho que promova novas aprendizagens, uma vez que a própria sociedade está a 
converter-se numa grande organização apoiada num desenho.  
Assim, esta perspectiva de aprendizagem enfatiza o facto de podermos aprender em 
qualquer lado ou situação, mesmo que não tenhamos intenção de aprender. E, apesar de se 
apresentar como perspectiva social da aprendizagem, não quer dizer que a aprendizagem só 
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ocorra em interacção com os outros. A aprendizagem pode ocorrer tanto na interacção com 
outros como individualmente. Wenger (2001) desvaloriza o local ou com quem a 
aprendizagem acontece, o importante é “ (…) o que define a aprendizagem como tal” (p. 





Neste estudo, a prática do professor é um foco de interesse. Na imensa complexidade 
que é abordar o conceito de prática, torna-se importante reflectir um pouco sobre uma parte 
do conceito: a experiência de significado uma vez que a prática é o processo pelo qual 
podemos experimentar o mundo (Wenger, 2001). 
No compromisso com a prática, destaca-se a nossa capacidade (corporal e cerebral) de 
interagir com o mundo, de comunicar, de actuar e de participar nas comunidades sociais. 
Nesta perspectiva, o facto de se centrar na prática não significa que adopte “ (…) uma 
perspectiva mecânica” (Wenger, 2001, p. 75). Não se centra apenas na compreensão do 
funcionamento do corpo e do cérebro, mas também no significado dos “ (…) movimentos do 
corpo e do funcionamento do cérebro” (Wenger, 2001, p. 75).  
Tendo em conta que nesta perspectiva o que interessa é o significado como uma 
experiência, torna-se imperativo abordar as questões ligadas a “onde se situa” e “como se 
constitui” o significado. Para isso, é necessário considerar três pontos: 
“1) o significado situa-se num processo ao qual chamarei negociação de significado; 
2) a negociação de significado supõe interacção dos processos constitutivos a que chamarei 
participação e reificação; 
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3) a participação e a reificação formam uma dualidade que desempenha um papel 
fundamental na experiência humana do significado e, em consequência, na natureza da 
prática.”. (Wenger, 2001, p.76) 
 
2.1.5.1- Negociação de significado 
 
A experiência de um significado não emerge do vazio. O nosso compromisso com 
uma prática segue um modelo que não é fixo está sujeito à renovação originando um novo 
modelo. É neste processo de transformação que emerge uma experiência de significado. Por 
exemplo, um professor quando assume o cargo de professor parte sempre de uma maneira de 
actuar, algo que está estabelecido. No entanto, ao longo da sua prática vai vivendo novas 
experiência que o levam a alterar a sua forma de agir, tendo como objectivo adaptar-se a 
situações imprevistas e melhorar a sua atitude profissional (Wenger, 2001). 
Os professores quotidianamente executam a mesma prática, só que, na realidade todos 
os dias fazem coisas novas. Na interacção do professor com os alunos e com os colegas de 
trabalho surgem novas situações, novas experiências. E, nestas experiências, há a produção 
de significados que se “ (…) reinterpretam, modificam ou transformam” (Wenger, 2001, p. 
77). Este autor afirma ainda que “ (…) viver é um processo constante de negociação de 
significados” (p. 77). 
Nesta perspectiva, o conceito “negociação de significados” será empregue para 
caracterizar o processo pelo qual experimentamos o mundo. Wenger (2001), afirma que em 
actividades rotineiras como almoçar, comprar, etc… existe produção de novos significados. 
No entanto, esta produção de significados é muito mais intensa quando participámos em 
actividades que nos envolvem de forma significativa. Por exemplo, quando um aluno reage 
31 
 
de forma agressiva ou quando o professor consegue levar os alunos a aprender algo que 
habitualmente apresentam dificuldades. 
A “negociação de significados” é um processo dinâmico que supõe interpretação e 
acção. Contém inúmeros elementos e influencia esses próprios elementos. Neste processo de 
negociação, há partilha de situações com significado que influencia todos os participantes. 
Assim, o significado é algo dinâmico, é algo que se renova constantemente. A participação e 




Participar, nesta perspectiva, assume o significado que comummente lhe é atribuído, 
ou seja, adquirir parte de alguma coisa ou de relações com outras pessoas que reflictam este 
processo. O propósito deste termo, nesta teoria, prende-se com a necessidade de descrever a 
experiência de viver sob o ponto de vista de fazer parte e de intervir numa comunidade. Neste 
complexo processo intervêm aspectos como: falar, sentir, pertencer e pensar. É um processo 
que implica o ser humano no seu todo. 
A participação nesta teoria é um termo a aplicar aos membros de uma comunidade 
social. Wenger (2001) considera que o “ (…) que caracteriza a participação é a possibilidade 
de um reconhecimento mútuo” (p. 81). Quando um professor procura outro para o ajudar a 
resolver um problema está a reconhecer no outro, algo de seu. Isto tem que ver com a nossa 
capacidade de negociar. Wenger (2001) chama à atenção para o facto de estas relações não 
serem necessariamente de igualdade. No processo de reconhecimento mútuo, há a negociação 
de significados de desigualdade. 
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Wenger (2001) acrescenta ainda sobre a participação: 
 .participar não é sinónimo de colaborar, participar inclui todo o tipo de relações; 
 participar em comunidades sociais inclui a nossa experiência e as comunidades, onde 
a transformação ocorre nos dois sentidos. Tem que ver com a nossa capacidade ou 
incapacidade de participar nas práticas de uma comunidade; 
 participar vai mais além que o nosso compromisso com a prática. O professor não 
deixa de ser professor porque sai da escola. Ser professor, faz parte da própria pessoa 
e vai aparecer noutras situações, por exemplo, está na casa de um amigo e o filho 
desse amigo pede uma explicação para os trabalhos de casa. O professor ao ajudar o 
filho do seu amigo está a pôr em prática algo de ser professor fora do contexto da sua 
prática profissional. Assim é possível inferir que a participação não se pode apagar;  
 por último, Wenger (2001) destaca que “O conceito de «participação» pretende captar 




O termo reificação é um termo pouco comum. Interessa pois, compreender o 
significado atribuído nesta perspectiva de aprendizagem. Reificação significa transformar 
algo numa coisa. Mas nesta perspectiva, apesar de partir dessa ideia ele tem um sentido algo 
mais significativo. O termo reificação “ (…) emprega-se para transmitir a ideia de que o que 
se converte num objecto material e concreto não é propriamente um objecto material e 
concreto” (Wenger, 2001, p. 83). 
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Nesta perspectiva, o termo reificação será empregue quando se estiver a referir ao 
processo de “ (…) dar forma a nossa experiência produzindo objectos que modelam esta 
experiência em alguma coisa” (Wenger, 2001, p. 84). Por exemplo, quando um professor faz 
uma ficha de avaliação ou estabelece um conjunto de regras de sala de aula é o resultado de 
uma compreensão que adquire uma forma. As formas dadas pelo professor poderão ser 
transformadas num foco de negociação de significado, se por exemplo, um aluno procurar as 
regras de sala de aula para modificar o seu comportamento.  
Nenhum instrumento, símbolo ou abstracção consegue captar as práticas na sua 
totalidade, incluindo o contexto que contribui para a negociação de significados, o termo 
reificar engloba vários processos nomeadamente: fazer, desenhar, representar, codificar, 
descobrir, interpretar, utilizar, reutilizar, reestruturar, etc. Assim, reificar absorve uma grande 
parte da energia colectiva e faz parte da nossa experiência.  
Ainda Wenger (2001), acrescenta: 
 O termo reificar pode ser usado tanto para referir um processo como um produto. Isto 
deve-se ao facto do significado ser resultado de uma negociação, portanto, quando se 
fala em significado é impossível separar o processo do produto; 
 A reificação deve fazer parte de um processo local para que seja significativa; 
 O processo de reificação não tem que ter um desenho para que ocorra; 
 A reificação não apresenta uma só forma de se manifestar, mas antes uma infinidade 
de formas nomeadamente: um livro, uma pintura, uma ponte, um conjunto de regras, 




2.1.5.4- A negociação de significados: um processo dual 
 
  A forma de interagir da participação e a reificação constituem a dualidade do 
significado. Não se fundem, nem se misturam. A participação e a reificação são “ (…) 
distintas e complementares” (Wenger, 2001, p. 88) como podemos verificar na figura abaixo 
representada:  
 
Figura 2 A dualidade da participação e reificação. (Wenger, 2001, p. 88) 
 
Na análise da figura é observável que, apesar de distintas, não as podemos separar. 
Estas completam-se fazendo emergir uma unidade. Não é possível compreender uma sem a 
outra. Nenhuma delas acontece sem a outra, onde uma não substitui a outra. É nesta relação 
dinâmica de interacção que surge “ (…) uma variedade de experiências de significado” 
(Wenger, 2001, p. 89). 
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Ainda Wenger clarifica que:  
“ (…) participação é algo que fazemos como pessoas e que a reificação tem a ver com coisas. 
Mas a dualidade de participação e reificação indica precisamente que, deste ponto de vista de 
significado, as pessoas e as coisas não se podem definir independentemente umas das outras” 
(2001, p. 97).  
Sob este ponto de vista, as coisas e as pessoas são o que são em função da negociação 
de significados, que tem que ver com a interacção entre participação e reificação.       
A concluir, deve sublinhar-se que a teoria social da aprendizagem de Lave e Wenger 
pode resumir-se nos seguintes princípios: 
 Aprender é uma condição da natureza humana: está embrenhada na nossa vida, 
não é nada que se possa separar da nossa vida. 
 Aprender é a nossa capacidade de negociar significados: nesta negociação, o 
ser humano intervém no seu todo. É uma interacção dinâmica entre o 
participar e o reificar. 
 Aprender cria estruturas emergentes: necessita de uma estrutura e uma 
continuidade que permita acumular experiências, não deixando de destacar a 
necessidade de perturbação e uma descontinuidade que permita negociar 
significados. 
 A aprendizagem é fundamentalmente a experiência social: supõe a nossa 
experiência e a nossa forma de pertencer e participar, bem como, as 
competências definidas pela comunidade a que pertencemos.  
 A aprendizagem define a nossa identidade: transforma a nossa forma de agir, 
de participar, modificando quem somos e a que comunidades pertencemos. 
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   Aprender constitui o nosso caminho de participação: é a nossa história de 
vida, que permite ligar o passado com o presente e o nosso futuro. 
 Aprender significa limitar a nossa vida: criar limites e entrelaçá-los na nossa 
vida. 
 Aprender é uma questão de energia e poder social: desenvolve-se com a 
identidade e depende da forma que se negoceiam os significados. 
 Aprender é uma questão de compromisso: depende da forma como 
participamos nas práticas de uma comunidade. 
 Aprender é uma questão de imaginação: depende da forma como orientamos e 
reflectimos sobre a nossa identidade e práticas num determinado contexto. 
 Aprender é uma questão de alienação: depende da nossa eficácia social. 
 Aprender supõe uma interacção entre o local e o global: tem lugar na prática, 




2.2.1- Breve análise ao conceito de competência  
 
A natureza e o funcionamento das competências inspiram inúmeros estudos em 
diversas áreas. A discussão sobre o conceito de competência está longe de terminar. No 
imenso universo de autores que discutem sobre o conceito de competências optou-se por 
aqueles em que, a definição de competência se ajusta ao estudo a realizar sem deixar de 
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respeitar a linha do conceito presente nos documentos normativos do nosso país, 
particularmente no que diz respeito à definição do perfil de competências dos professores. 
Assim, o conceito cai dentro de uma perspectiva de desenvolvimento global (holística) dos 
professores. 
 Na perspectiva de Le Boterf (2005), a definição de competência depende do ponto de 
vista que nos colocamos. A competência pode ser considerada como um processo ou como 
um resultado. A competência é considerada um resultado, quando o sujeito dispõe de um 
esquema para agir num determinado contexto recorrendo a um conjunto de recursos. Nesta 
perspectiva, a definição de competência fica reduzida ao facto de o indivíduo trabalhar de 
forma competente num determinado contexto. O risco de comparar a competência a um 
recurso (uma qualidade pessoal, um saber) aumenta, dificultando a identificação da 
competência. Aqui, o conceito de competência desenha-se numa perspectiva atomista. 
 No entanto, se o indivíduo “ (…) for capaz de construir e de adaptar o elo 
“combinatório dos recursos-actividade-resultado visado” em relação a um contexto ou a 
prescrição particular.” (Le Boterf, 2005, p. 35), a competência é entendida como um 
processo, centra-se numa concepção de aprendizagem holística. Nesta definição de 
competência, subentende-se que o indivíduo seja capaz de construir novas competências na 
necessidade de responder a eventuais imprevistos. Nesta abordagem, é fundamental 
compreender o que se passa quando uma pessoa constrói ou desenvolve uma competência, 
uma vez que a competência “ (…) é organizada em sistema” (Le Boterf, 2005, p. 26) e não 
uma soma de saberes. Portanto, a competência é saber como agir e reagir face às diversas 
situações sendo elas previstas ou imprevistas. 
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Le Boterf (2005) alerta para o facto de o contexto ser tão importante como a 
disposição de agir, uma vez que a competência pode ser considerada como o resultado de três 
factores: saber agir, querer agir e poder agir. 
  Ainda, Perrenoud (2001) designa competência como “ (…) uma capacidade de 
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situação” (p. 15). Ou seja, as 
competências mobilizam saberes, atitudes e conhecimentos capazes de realizar determinadas 
tarefas. Não são elas mesmas saberes, mas antes “ (…) operações mentais complexas” 
(Perrenoud, 2001, p. 15). Nesta perspectiva descrever uma competência sugere três 
elementos: tipos de situação, recursos que se mobilizam, natureza de esquemas de 
pensamento. Todos estes elementos são difíceis de objectivar, no entanto, é de destacar o 
último, por não ser observável directamente. Só é possível deduzir através das práticas e das 
intenções dos indivíduos. Analisar competências remete-nos a uma teoria de pensamento, à 
acção situada e à prática. Este mesmo autor, alerta ainda para o facto de as competências 
emergirem em função da profissionalização docente e não do trabalho fechado de professor. 
 Ao analisar o conceito de competência, Matos (2005) refere que “ (…) não se trata de 
algo que possa ser pré-definido ou daquilo que significa à priori ser competente”; este mesmo 
autor refere ainda que, a competência é “ (…) criada e definida na acção” pelo que os 
participantes de uma comunidade deverão ter as condições necessárias para “ (…) actuar” as 
suas competências, para assim, verem definidas as competências exigidas sendo 
“competências reais, singulares das pessoas” (Le Boterf, 2005, p. 32). 
 É importante também, salientar, o contributo de Bellier (2001), quando esta afirma 
que, “ (…) a competência não é aquilo que se faz, mas como se consegue fazê-lo de maneira 
satisfatória. É portanto aquilo que está subjacente à acção” (p. 245). Então, competência 
refere-se à capacidade de um indivíduo mobilizar um conjunto de recursos para resolver um 
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determinado problema. A competência não existe por si só, mas associada a um contexto 
específico e a uma acção concreta. 
Da definição da competência surge a questão “o que é ser competente”. Nesta linha, 
entende-se que um indivíduo é competente se conseguir: 
    “-saber combinar e mobilizar um conjunto de recursos pertinentes (conhecimentos, 
saberes fazer, qualidades e redes de recursos…); 
    -para realizar, num contexto particular, actividades profissionais segundo certas 
exigências profissionais; 
    -a fim de produzir resultados (serviços, produtos) satisfazendo certos critérios de 
desempenho para um destinatário (clientes, utilizador, paciente…) ” (Le Boterf, 2005, p. 33) 
 Le Boterf salienta que, ser competente implica que o indivíduo utilize os seus recursos e os 
que estão capitalizados em rede (bancos de dados, etc…), bem como participe na construção 
e actualização destes. É cada vez mais - o indivíduo saber gerir situações complexas e 
instáveis, saber fazer e porquê que o fez de determinada forma.  
 Sendo a complexidade e a instabilidade características centrais na vida profissional 
dos professores, a prática profissional constitui-se num terreno fértil para o desenvolvimento 
de novas competências, no pressuposto de estarmos diante de profissionais motivados para os 
desafios que se lhe impõem diariamente. 
 
2.2.2- Ser competente em TIC 
 
  Tendo em conta a natureza deste estudo, é de destacar a proposta de recomendação do 
Parlamento Europeu e do Conselho sobre as competências-chave para a aprendizagem ao 
longo da vida, que define competências digitais desta forma: 
“A competência digital envolve a utilização segura e crítica das tecnologias da sociedade da 
informação (TSI) para o trabalho, tempos livres e comunicação. É sustentada pelas 
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competências TIC: o uso do computador para recuperar, avaliar, armazenar, produzir, 
apresentar e trocar informação e para comunicar e participar em redes de cooperação via 
Internet.” (Comissão das Comunidades Europeias, 2005, p. 18) 
 Para uma melhor compreensão e conhecimento das competências digitais é essencial 
ver definidas as competências TIC, no presente estudo sugerem-se particularmente as que se 
referem aos professores.  
Assim, considera-se um professor competente em TIC se:  
“Detém conhecimento actualizado sobre recursos tecnológicos e seu potencial de utilização 
educativo. 
  
Acompanha o desenvolvimento tecnológico no que implica a responsabilidade profissional do 
professor. 
 
Executa operações com Hardware e sistemas operativos (usar e instalar programas, resolver 
problemas comuns com o computador e periféricos, criar e gerir documentos e pastas, 
observar regras de segurança no respeito pela legalidade e princípios éticos,…) 
  
Acede, organiza e sistematiza a informação em formato digital (pesquisa, selecciona e avalia 
a informação em função de objectivos concretos…). 
 
Executa operações com programas ou sistemas de informação online e/ou off-line (aceder à 
Internet, pesquisar em bases de dados ou directórios, aceder a obras de referência,…) 
 
Comunica com os outros, individualmente ou em grupo, de forma síncrona e/ou assíncrona 
através de ferramentas digitais específicas. 
 
Elabora documentos em formato digital com diferentes finalidades e para diferentes públicos, 
em contextos diversificados. 
 
Conhece e utiliza ferramentas digitais como suporte de processos de avaliação e/ou de 
investigação. 
 
Utiliza o potencial dos recursos digitais na promoção do seu próprio desenvolvimento 
profissional numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida (diagnostica necessidades, 
identifica objectivos). 
 
Compreende vantagens e constrangimentos do uso das TIC no processo educativo e o seu 
potencial transformador do modo como se aprende. (Gabinete de Estatística e 
Planeamento da Educação, 2008, p. xii) 
 
Perante a realidade dos professores não se pretendem especialistas na utilização das 
TIC, mas antes, professores que saibam utilizar essas tecnologias de maneira reflectida e 
adaptada mostrando ter competência para apropriarem a cultura da tecnologia. 
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Na intenção de estudar o desenvolvimento de competências Pontes & Serrazinha (1998), 
identificam como principais competências em TIC: 
   “-o conhecimento de implicações sociais e éticas das TIC; 
     -a capacidade de uso e avaliação de software utilitário; 
      -a capacidade de uso e avaliação de software educativo;” (p.12) 
 Para que a utilização das TIC decorra com sucesso é também necessário que os 
professores sejam capazes de compreender o como e o porquê da sua utilização, e que se 
deixem embrenhar por essas tecnologias.  
 Não obstante das competências acima referidas, torna-se também indispensável que o 
professor seja capaz de lidar com enorme diversidade de exigências que a sociedade lhe 
coloca, o que requerer, sobretudo, profissionais reflexivos, investigadores, criativos, 
participantes, intervenientes e críticos. 
 Assim, torna-se imperativo a consciência do professor para a necessidade de apropriar 
novas competências numa perspectiva profissional, onde, o seu quotidiano profissional 
poderá constituir-se um ambiente favorável a todo o este processo. 
 
2.2.3- Desenvolvimento de competências 
 
 Neste estudo, não se pretende clarificar todas as questões relacionadas com o processo 
de desenvolvimento de competências em TIC, uma vez que o próprio conceito de 
competências está ainda por clarificar na totalidade. Então, parece viável uma reflexão sobre 
as questões que norteiam este trabalho com objectivo de clarificar alguns aspectos 
relacionados com o processo de desenvolvimento de competências. Perrenoud (2002) afirma 
que as competências são construídas não só num processo de formação, mas também em 
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situações quotidianas de trabalho. Para perceber a construção de competências em contexto 
de trabalho, parece ser importante conhecer aspectos relacionados com a construção de 
competências. 
 Neste domínio, estudos desenvolvidos anteriormente, dão particular ênfase aos 
seguintes aspectos:  
“-as competências são construídas a partir de uma prática, de uma experiência, quando em 
confronto com situações complexas reais…com situações que apresentam problemas, 
incidentes críticos… 
-a confrontação com o real complexo é, em certa medida, preparada, antecipada, através da 
formação de cenários, hipóteses, planos de acção, susceptíveis de serem “testados”; 
-a construção supõe ao mesmo tempo uma certa reflexividade, uma capacidade de regulação 
a partir da análise da experiência, uma perspectiva e uma integração de acontecimentos 
imediatamente depois, o que implica uma receptividade aos feedback da situação e aos 
feedback geralmente subtis por parte do outro; 
-esta última etapa prepara as experiências seguintes: a construção de competências parece 
ser um processo de longa duração, caracterizado pela recorrência de situações 
simultaneamente semelhantes e distintas.” (Paquay, 2001, pp. 220-221) 
 Portanto, acredita-se que as competências são construídas com base na experiência e 
numa reflexão sobre a experiência. Actualmente o contexto profissional dos professores pode 














 3.1- Opções metodológicas 
 
Dada a natureza do problema e as questões que lhe estão subjacentes, a investigação 
enquadra-se no paradigma interpretativo, seguindo uma abordagem qualitativa, em que “ (…) 
o objectivo supremo é compreender o significado da experiência” (Merriam, 1988, p. 16). Na 
perspectiva desta autora, a investigação qualitativa procura compreender as partes para se 
poder conceber o todo. Esta abordagem concebe o mundo como um fenómeno não objectivo 
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e “ (…) uma função da percepção pessoal e da interacção da pessoa com ele” (p. 17), por 
isso, é necessário interpretar e não medir.  
Este tipo de investigação também é caracterizado por ser descritivo sendo o processo 
mais importante que os resultados (Bogdan e Biklen, 1994). Neste tipo de abordagem, não é 
possível manipular variáveis, por isso, o investigador tem que “ (…) observar, intuir e sentir o 
que está a ocorrer numa situação natural” (Merriam, 1988, p. 17), assim o investigador é 
constituído o principal instrumento de recolha de dados no ambiente natural. 
O tratamento dos dados na perspectiva qualitativa permite categorizar e comparar a 
informação, no sentido de conceber um conhecimento profundo da realidade daquilo que 
estamos a estudar.     
Tendo em conta que se pretende compreender o desenvolvimento de competências 
TIC, no contexto da prática profissional, a investigação foi organizada no método de estudo 
de caso, por possibilitar uma aproximação naturalista e interpretativa ao objecto de estudo. 
Para Yin (2005) o estudo de caso é adequado quando o investigador pesquisa sobre um 
fenómeno de cariz actual, num cenário de vida quotidiana, as questões colocadas são do tipo 
como e porquê e o investigador não consegue controlar a variável. Nesta investigação, o 
estudo de caso também “ (…) surge do desejo de compreender fenómenos sociais 
complexos” (Yin, 2005, p. 20), convergindo com a intenção manifestada ao enunciar o 
problema. O estudo de caso parece também adequado porque permite “ (…) preservar as 
características holísticas e significativas dos acontecimentos da vida real.” (Yin, 2005, p. 20). 
 Como já foi manifestado, esta investigação adopta uma abordagem qualitativa; o 
estudo de caso, para além das particularidades descritas anteriormente, apresenta uma 
natureza qualitativa caracterizando-se por: em primeiro lugar, o investigador ter como 
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principal interesse compreender como acontecem os fenómenos, “ (…) como acontecem 
determinadas coisas?” (Merriam, 1988, p. 19) e admite a sua história como parte integrante. 
Em segundo lugar, o investigador interessa-se pelo significado que as pessoas dão às suas 
vidas e como interpretam as suas experiências de vida, “ (…) Pressupõe que o significado 
está imbuído nas experiências das pessoas e que é mediado pelas percepções das pessoas” 
(Merriam, 1988, p. 19). Em terceiro lugar, neste método de investigação, o investigador 
adquire um lugar de destaque por ser o principal instrumento para a recolha e análise de 
dados, este lugar é atribuído ao investigador por este ser “ (…) sensível ao contexto e é capaz 
de adaptar as técnicas que usa às circunstâncias” (Merriam, 1988, p. 19). Uma quarta 
característica desta modalidade, o investigador vai observar as pessoas no contexto natural, 
esta característica permite ao investigador tornar-se mais íntimo, logo consegue ter acesso a 
mais informação e compreender melhor o seu significado. Neste tipo de investigação é 
também de destacar o seu carácter indutivo, onde os investigadores esperam “ (…) descobrir 
uma teoria que explique os dados que recolheram” (Merriam, 1988, p. 20).  
 
3.1.1- Participantes   
 
Os participantes foram seleccionados tendo em conta o problema e as questões de 
investigação que norteiam o trabalho assim como os elementos circunstanciais que 
permitiriam viabilizar uma recolha de dados empírica. Assim, os participantes são os 
professores da escola EB1 de Manique. Deste grupo, fazem parte dez professores (oito 
femininos/dois masculinos) incluindo a investigadora. Dos professores seleccionados, quatro 
assumem-se como informadores privilegiados por se pretender que se constituam 
entrevistados. A selecção dos informadores privilegiados obedeceu aos seguintes critérios: 
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dois com formação prévia na área das TIC, dois sem formação prévia na área das TIC e todos 
usam as TIC em casa.  
É de destacar a escolha desta escola pelo facto de a investigadora fazer parte deste 
corpo docente, conferindo assim a possibilidade desta ser observadora participante, uma 
técnica de recolha de dados frequentemente utilizada em metodologias como o estudo de caso 
qualitativo.  
Procurou-se também seleccionar esta escola, por este grupo de docentes incluindo a 
investigadora, trabalharem juntos há dois anos consecutivos. O momento de recolha de dados 
aconteceu no final do segundo ano e início do terceiro ano de trabalho em conjunto. Este 
aspecto foi pertinente, uma vez que o recurso à entrevista tornou-se numa conversa entre 
conhecidos (Bogdan & Biklen, 1994). Nesta linha, a existência de um património de 
linguagem e acontecimentos veio facilitar também a compreensão de alguns fenómenos. No 
entanto, tornou-se necessário ter cuidado relativamente a essa relação já existente, tendo em 
vista não “ (…) povoar o espaço da vida do outro com as minhas próprias personagens” 
(Bullough, 1998, p.26).   
Este estudo é assumido como um projecto de estudo de caso único, sem pretender um 
caso representativo (Yin, 2005), onde, o objectivo deste tipo de estudo é “ (…) capturar as 
circunstâncias e as condições de uma situação lugar-comum ou do dia-a-dia” (Yin, 2005, p. 
63). Assim, a selecção desta escola, é preferencial por representar um “projecto” típico, é 
uma escola que obedece a uma série de regras, normas e outras características comuns a 




3.1.2-Design do estudo 
 
Dado esta investigação se basear num estudo de caso em que o investigador assume 
um papel importante na recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994), os dados foram 
recolhidos de duas formas: observação participante e entrevista, pois como afirmam Bogdan 
e Biklen (1994), “ (…) o estudo de caso consiste numa observação” (p. 89) do que se 




Neste estudo, a observação foi participante naturalista. A organização a estudar foi a 
escola EB1 de Manique, o foco do estudo da organização eram os professores desta escola 
em acção. Este tipo de observação foi considerada pertinente porque permitiria perceber o 
fenómeno sob um ponto de vista interno ao estudo de caso, e ainda participar em situações 
que de outra forma seria impossível (Yin, 2005).  
A observação participante foi também uma opção adoptada porque proporcionaria a 
capacidade de manipular eventos que podiam produzir recolha de dados. No entanto, 
procurou-se ter cuidado em relação aos enviesamentos produzidos (Yin, 2005), e descrever 
situações que correspondem ao quotidiano do caso que se está a analisar.  
Tendo em conta que “ (…) um bom ambiente físico para estudar é aquele que um 
mesmo grupo de pessoas utiliza repetidamente” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 91) o local 
específico para a observação foi a sala de professores, por este ser o local onde os professores 
se reúnem todos os dias. No entanto, a observação não ficou limitada a este espaço, sempre 
que se achou pertinente recolheram-se dados noutros locais – salas de aula e gabinetes – 
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atendendo a que se tratava de uma observação naturalista, ou seja, o investigador recolhe os 
dados onde o fenómeno acontece.  
O registo das observações foi feito em documento escrito. A investigadora tentou 
descrever as observações o mais rápido possível a seguir ao acontecimento, na preocupação 
de perder a menos informação possível (Jorgensen, 1989). As observações incidiram 





As técnicas de recolha de dados procuraram ser coerentes com a problemática e 
questões de estudo apresentadas pelo que sendo fundamental compreender o significado que 
os professores deram às suas experiências de vida, e de que forma essas experiências 
influenciaram na aquisição de novas competências e aprendizagens, as entrevistas tornam-se 
um recurso fundamental uma vez que,  
“ (…) levam os participantes – sejam eles entrevistadores ou entrevistados – a discutir as suas 
interpretações do mundo em que vivem e a expressar como é que encaram as situações do seu 
ponto de vista. Neste sentido, a entrevista não é vista simplesmente como uma recolha de dados 
sobre a vida: é parte da própria vida, a sua dimensão humana é inegável.” (Cohen, 2000, p. 
267)  
Portanto, as entrevistas semi-estruturadas pareceram adequadas, uma vez que apresentam 
um cariz flexível. Assim, tornou-se possível questionar os entrevistados para além do guião 
que havia sido preparado, dando margem a novas perguntas. Garantiu também que os temas 
fundamentais do guião de orientação fossem tocados (Bogdan e Biklen, 1994). 
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Existiram vários factores a ter em conta na preparação das entrevistas, para além da 
problemática apresentada e questões de investigação foi necessário ter em conta “ (…) a 
relação que se estabelece entre o entrevistador e o entrevistado” (Oliveira, 2004, p. 125), de 
modo a obter um ambiente o mais natural possível, possibilitando a geração de respostas 
genuínas e espontâneas. 
As entrevistas foram áudio gravadas e posteriormente transcritas na sua íntegra. Existe 
a possibilidade de o entrevistado ficar constrangido com o gravador, mas a experiência da 
investigadora Oliveira (2004) alerta para o facto de “ (…) que os entrevistados acabam por se 
embrenhar na conversa alheando à presença daquele instrumento” (p. 125). O local para 
efectuar as entrevistas foi a escola pelo facto de os entrevistados falarem no ambiente natural 
da sua vida profissional, motivo pelo qual se sintam mais à vontade, e facilitar a marcação da 
entrevista, pois, é um local onde quer o entrevistado, quer o entrevistador passam muitas 
horas diárias. 
 
3.2- Recolha de dados 
 
As conversas informais constituíram o ponto de partida no processo de recolha de 
dados, uma vez que foi a partir das mesmas que foram recolhidas informações úteis para a 
selecção dos entrevistados.   
Depois de definidos quais os papéis de cada um dos professores na investigação, foi 
aproveitada uma reunião de Conselho de Docentes da escola EB1 de Manique, visto que 
estavam todos presentes, para os convidar a participar no estudo que estava a ser 
desenvolvido no âmbito de um mestrado na área da educação. Foi referido que com este 
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estudo se pretendia compreender como é que os professores desenvolvem competências TIC 
na sua prática profissional. 
Salientou-se que a investigação iria incidir em entrevistas e observações. Quanto as 
entrevistas, foram convidados quatro dos professores presentes e explicitado que a selecção 
era feita tendo em conta: a formação prévia na área das TIC e o uso das TIC em casa.  
Os quatro convidados foram informados de que as entrevistas iriam ser áudio 
gravadas, com uma possível duração de meia hora e o local escolhido para as realizar seria a 
escola. Os convidados manifestaram interesse em participar respondendo afirmativamente ao 
convite feito. Relativamente às observações, foi referido aos docentes que se pretendia 
observar situações em que estes utilizavam as TIC. Por isso, não teria nenhum momento ou 
local específico para o fazer. Todos os docentes presentes não revelaram qualquer obstáculo 
deixando à-vontade para iniciar o estudo sem constrangimentos. 
O início da recolha dos dados deu-se no final do ano lectivo de 2007/2008 com as 
observações e prolongou-se até ao início do ano lectivo 2008/2009. As entrevistas 
aconteceram, individualmente, durante o primeiro e segundo período do ano lectivo 
2008/2009. O local da sua realização foi a sala onde cada um dos professores trabalhava 
diariamente. Este facto proporcionou uma conversa sem interrupções e com bastante à-
vontade, ainda que inicialmente os professores revelassem algum desconforto perante a 
presença do gravador áudio. Constatando este desconforto inicial, uma vez que a 
investigadora já conhecia os professores o suficiente para perceber que estavam um pouco 
incomodados, antes de dar início à entrevista foi estabelecido um diálogo em que foi dado a 
conhecer um pouco mais do trabalho que se estava a desenvolver. Este aspecto foi 
importante, porque contribuiu para que os professores fizessem uma pequena reflexão sobre o 
papel das TIC na sua vida e ficassem mais descontraídos. Assim, os professores deram 
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respostas bastante espontâneas e reveladoras de aspectos com interesse à investigação. Foi 
feita apenas uma entrevista a cada um dos professores seleccionados. No entanto, no final da 
entrevista foi referido que poderia eventualmente necessitar de uma segunda entrevista, estes 
manifestaram desde logo disponibilidade.   
  Como já foi referido as observações aconteceram em dois períodos, uma no final do 
ano lectivo de 2008/2009 e a outra no início do ano lectivo 2008/2009. Apesar de ter sido 
referido que a observação iria acontecer em qualquer momento, esta focou-se em dois 
períodos específicos, uma vez que são períodos em que os professores colaboram em imensas 
actividades que envolvem o uso das TIC, promovendo um ambiente privilegiado à partilha de 
conhecimento e ajuda. Os momentos de observação não foram prolongados por se verificar 
que os dados recolhidos começavam a ilustrar situações semelhantes. O registo das 
observações ia sendo feito à medida que se observava situações de interesse à investigação. 
Numa primeira fase, foram tomadas pequenas notas o mais discretamente possível para não 
perceberem que estavam a ser observados, tendo em vista que as situações fossem genuínas. 
Numa segunda fase, que acontecia na primeira oportunidade, redigiam-se as observações 
tendo em conta as anotações feitas e a informação mental retida.      
    
3.3- Análise dos dados 
 
Tendo em conta a difícil tarefa que é analisar as evidências de um estudo de caso, 
interessa ter uma estratégia analítica que norteie o trabalho. Neste estudo, os dados foram 
analisados a partir das questões da investigação, baseando-se em proposições teóricas (Yin, 
2005) apresentando um carácter naturalista indutivo.  
Assim,   
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“A análise envolve o trabalho com os dados, a sua organização, divisão em unidades 
manipuláveis, síntese, procura de padrões, descoberta dos aspectos importantes e do que 
deve ser aprendido e a decisão sobre o que vai ser transmitido aos outros.” (Bogdan & 
Biklen, 1994, p. 205)   
Nesta perspectiva criaram-se categorias indutivas de análise, de forma a organizar os 
dados para que se possa compreender o que se encontrou. Os dados foram organizados em 
quatro vertentes, que apesar de estarem separadas interligam-se entre si: 
 Influência das relações desenvolvidas pelos professores no desenvolvimento de 
competências TIC; 
 Desenvolvimento de competências TIC através da participação numa comunidade;  
 Actividades envolvendo a utilização das TIC; 
 Partilha e aquisição de competências. 
Devido à inexperiência da investigadora, os dados não estiveram em análise 
concomitante com a recolha dos mesmos, no entanto, esta posição não foi cumprida à risca, 
visto ter havido uma reflexão sobre os dados enquanto se estava no campo de investigação, 
que será parte integrante da investigação.  
Os dados que estiveram em análise foram as entrevistas e as observações. Uma das 
opções tomada foi a utilização de muitos excertos das entrevistas e das observações, de modo 














Nesta investigação, mais do que referenciar o grupo de professores observado como 
uma Comunidade de Prática, pretendia-se compreender, à luz desta teoria, como é que os 
professores desenvolvem competências TIC no âmbito do seu contexto profissional, uma vez 
que, o “ (…) principal centro de interesse desta teoria reside na aprendizagem como 
participação em práticas sociais” (Wenger, 1998, p. 22).  
 
4.1- Influência das relações desenvolvidas pelos professores no desenvolvimento 




A participação social referida por Wenger (2001) tem que ver com o participar na 
prática de uma comunidade. Ele afirma que só existe prática “ (…) porque há pessoas que 
participam em acções cujo significado é negociado mutuamente” (p. 100). Neste processo, os 
participantes envolvem-se desenvolvendo diversos tipos de relações. 
No material empírico é possível observar algumas destas relações:  
“Eu via documentos com folha horizontal e outro vertical.  
Tu pensas que eu era lá capaz de fazer aquilo?!  
Não era capaz, tive que pedir, tive que perguntar. Podia ser burrice, aquilo, era fácil… 
e pedia ajuda ao colega.  
Então perguntei: Como tu fazes isso? Não sou capaz!  
Se não perguntasse nunca lá chegava” (Alda) 
 
“Dão dicas, funcionam como modelos, ajudam, ajudam-nos muito.  
Tipo: “Olha, preciso de ajuda, anda cá” e nós vamos aprendendo.” (Miquelina) 
 
“Tiro dúvidas com as colegas. Ainda no outro dia com a Joana foi giro porque, eu 
estava a usar a borracha (no computador para grelhas) e ela disse: - Engraçado, eu 
costumo fazer de outra maneira, e explicou-me a maneira que ela sabia fazer. E no 
fundo nós acabamos por aprender umas com as outras” (Carla) 
 
Nos excertos acima citados, é possível observar que as professoras pedem ajuda ao 
colega quando precisam. Estabelecem contacto com o colega que as possa ajudar, admitem a 
competência dos outros. Esta forma de agir vai ao encontro do que Wenger refere quando 
afirma que, “ (…) o compromisso mútuo não só supõe a nossa competência, como a dos 
outros” (2001, p. 103). Esta atitude por parte das professoras faz com que se desenvolvam 
novas aprendizagens. Aqui, evidencia-se também a aprendizagem a partir dos mais 
experientes, ou seja, a professora que tem menos experiência para desempenhar determinada 
tarefa vai ao encontro de outra, que à partida é mais experiente para o conseguir fazer. Para 
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além da aprendizagem, estas atitudes promovem interacções entre as pessoas que, por sua vez 
promovem novas relações entre as mesmas. A dimensão relacional da prática social alimenta 
assim a confiança e permite o acesso a novas aprendizagens. 
No facto de se envolverem para resolverem um problema, os professores estão de 
alguma forma a reconhecerem-se. E isto, tem que ver com a capacidade de negociar. E 
negociar é participar na construção de um novo significado, é aprender (Wenger, 2001). 
Ainda acerca das relações estabelecidas pelos professores há múltiplos exemplos de 
referência aos processos de comunicação que lhes deram corpo, tais como: 
“ (…) normalmente para enviarmos trabalhos, fichas, planificações, algumas 
coisas…materiais que fizemos, que temos ou que alguém nos enviou pelo email.” 
(Alda) 
 
“As relações que agora estabelecemos também ajudam. Por exemplo: tenho um 
trabalho envio para uma colega ela faz, melhora. Depois envia-me e eu melhoro mais. 
E depois acaba por ser o produto final acabado sem ter que estar em presença 
física…Este facto faz com que tenhamos de aprender mais coisas” (Miquelina) 
 
“E depois a troca. Há qualquer coisa que eu preciso a colega envia-me…” (Carla) 
 
“Nós no nosso agrupamento... fazemos as planificações em conjunto. Cada professor 
faz as planificações semanais e através da internet distribui pelos colegas. Depois cada 
colega faz as suas alterações e isso já e bom…nessa partilha ajuda-me a desenvolver 
competências de TIC.” (Xana)  
 
Nestes testemunhos, salienta-se o envolvimento dos professores em algo comum. 
Trocam materiais, realizam trabalhos à distância, interagem. Envolvem-se naquilo que acham 
que é importante. Os participantes negoceiam, aceitam as opiniões dos outros para melhorar o 
seu trabalho. Mas fazem-no de uma maneira própria, usam as TIC como um veículo de 
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comunicação. Agem como se esta forma de trabalhar em conjunto fosse característica desta 
escola. E isso é a forma de “ (…) abordar o que consideram ser o seu empreendimento 
conjunto” (Wenger, 2001, p. 107). Esta forma de os professores abordarem o seu 
“empreendimento”, sugere o desenvolvimento de competências por vontade própria (Wenger, 
2001). Para se ser professor nesta escola, não constitui um requisito usar as TIC, mas se os 
professores querem participar, aproveitar a partilha de informação têm que aprender a usar as 
TIC. Para além disso, o facto de as usarem constantemente, também faz com que melhorem o 
seu desempenho. 
Esta forma de aprender vai ao encontro da afirmação: “ (…) a aprendizagem não se 
pode desenhar (design): só se pode facilitar ou frustrar” (Wenger, 2001, p. 273), ou seja, a 
aprendizagem pode ocorrer em qualquer lugar, mesmo, quando agimos sem pretensão de 
aprender.  
Quer a Xana quer a Miquelina, manifestam ter consciência da importância de 
interagirem com os outros. Têm a percepção de que esse facto pode constituir-se numa forma 
de desenvolverem competências e por sua vez melhorar o seu desempenho profissional. 
“Tenho uma colega (desta escola) que às vezes liga lá para casa a pedir ajuda. E 
depois ela diz assim: “A ti entendo o meu marido não!”  
Porquê? Porque falamos a mesma língua” (Carla). 
 
“Recorro logo a um colega…eram ninharias elas riam-se comigo (…) E as pessoas 
não têm complexos disso. Até dizem vai perguntar àquele que sabe mais” 
(Miquelina).  
 
Estas duas professoras reforçam, mais uma vez, a importância dos colegas de trabalho 
no desenvolvimento de competências TIC. A relação de confiança e compreensão que 
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esperam sempre do colega revela-se basilar neste processo, estes reconhecem-se, não deixam 
de participar por não saberem. O facto de não se sentirem competentes para fazer algo, não 
serve de barreira à participação, mas antes, de estímulo para interagir. Este facto promove a 
partilha de conhecimentos e saberes.  
A naturalidade e o à-vontade em pedir ajuda, sem se sentirem menos competentes 
enquanto professores, promove mais uma vez a participação “ (…) num sistema de actividade 
acerca do qual os participantes partilham compreensão sobre o que fazem e o que isso 
significa nas suas vidas e das comunidades” (Wenger, 2001, p. 98). Estas professoras já estão 
habituadas ao facto de pedirem ajuda ou de a darem, sugerindo até uma forma própria de agir. 
Se não sabem, procuram o colega que sabe. Como se soubessem que há sempre alguém que 
sabe mais que elas, que sabe compreender as suas dificuldades e dotado de competência para 
as ensinar a fazer determinada coisa. Esta forma de negociar significados entre os 
participantes também promove o desenvolvimento de recursos físicos e simbólicos a que 
Wenger (2001) denomina reportório partilhado.  
A partilha referida por este autor vê-se também iluminada no episódio abaixo: 
A propósito da entrega dos portefólios, no âmbito da formação contínua de 
matemática, a Xana mostrava o portefólio que tinha para entregar. A Alzira que estava 
por perto reparou que esse documento não estava paginado na capa. Então a Alzira 
perguntou à Xana como é que ela tinha feito. A Xana respondeu, que tinha feito em 
documentos separados, um para a capa e outro para o restante documento.  
A Alda interveio e disse: -Não é necessário fazer documentos separados. Na função de 
paginar existe uma sub-função onde podemos escolher se queremos paginar a 
primeira página. 
A professora Alzira, como tinha interesse em saber como se fazia, pediu à Alda para 
lhe explicar no computador. A professora Alda e a Alzira dirigiram-se ao computador. 
A Alzira abriu um documento que tinha na sua pene e a Alda exemplificou enquanto a 
Alzira observava atentamente. A Alda retrocedeu na tarefa, e pediu à Alzira para 
repetir o que ela tinha feito. A Alzira conseguiu repetir, conseguindo por a capa sem 




Neste episódio, desenha-se mais uma vez a partilha de conhecimento entre os 
elementos desta comunidade, as professoras ajudam-se partilhando os seus saberes. 
Wenger (2001) diz que, tudo o que os elementos de uma comunidade façam 
possibilita o compromisso mútuo potencializando novas experiência com significado, tal 
como está ilustrado no seguinte exemplo: 
 Mais um dia de grande azáfama. Estava o corpo docente reunido para a concertação 
do valor da atribuição da menção avaliativa Muito bom, Bom, Satisfaz, Não Satisfaz. 
Quando de repente, entra um membro do conselho executivo a comunicar que era 
urgente actualizar os dados referentes a este ano lectivo no INGA (programa do 
ministério de educação com os dados de todos os alunos).  
Alguns professores ficaram aflitos porque não sabiam como o fazer. Então, a 
professora Sofia, que tinha conhecimento do programa, voluntariou-se para o fazer. 
Mas como era muita informação para introduzir e a professora Sofia não podia 
ausentar-se muito tempo da reunião, a professora Xana foi com a professora Sofia na 
finalidade de aprender como fazer e dar continuidade ao processo. 
A professora Sofia começou por aceder ao programa via internet. Depois de aceder 
começou por introduzir os dados sob o olhar atento da professora Xana. Depois de 
alguns dados introduzidos pela professora Sofia, ficou a Xana a introduzir os dados, 
enquanto a professora Sofia retomou a reunião. 
 
A reunião em que estes professores participavam potenciou o envolvimento em algo 
comum. Possivelmente, se estes professores não estivessem reunidos não iriam fazer a 
actividade que lhes estava a ser proposta, teria que ser um elemento da Secretaria da Escola a 
fazê-lo. Este envolvimento fez emergir a troca de conhecimentos, solidificando o direito 
destes elementos participarem na sua comunidade com competência.   
Também no episódio abaixo citado, fica destacado, mais uma vez, que os professores 
ao envolverem-se em algo fazem emergir experiências com significado. Assim, vêem 




Na preparação de mais um ano lectivo, os professores reuniram-se como já tinha 
acontecido nos dois anos anteriores. Da reunião resultou um documento que era 
necessário colocar em suporte informático e a que todos os professores tivessem 
acesso. 
Então a professora Alda, depois de ter o documentos em suporte informático, colocou 
a pasta no computador para que todos os professores pudessem ter acesso e copiar 
para as suas penes. 
A professora Isabel, abriu a sua pene e em seguida copiou o ficheiro disponível no 
computador e perguntou à Alda: -É assim? Copia-se? E agora?  
A Ada respondeu: -Agora coloca no ficheiro da tua pene.  
Isabel: -Como? 
Alda: -Coloca o cursor no ficheiro da tua pene e clica no lado direito do rato.  
E apareceram vários itens, nomeadamente o colar. 
Alda -Pronto, agora selecciona colar e clica.  
A Isabel fez como a Alda mandou e conseguiu por a pasta que pretendia na sua pene. 
A Isabel para ter a certeza que já sabia fazer; fez a passagem dessa pasta para as penes 
dos restantes colegas. 
 
O envolvimento em algo comum poderá traduzir-se também em novas experiências 
com significado. Na descrição seguinte, é possível observar uma dessas experiências. A 
participação numa actividade levada a cabo pela comunidade escolar potencializou, 
eventualmente, novas aprendizagens no âmbito das TIC. 
Estávamos na véspera de fim de ano. E, como é hábito naquela escola, o corpo 
docente preparava a festa de fim de ano com a colaboração da restante comunidade 
escolar. O professor Ricardo não era excepção, três dias antes da festa o imprevisto 
aconteceu. As pessoas que se tinham comprometido a colaborar no “número” da 
turma do Ricardo faltaram ao compromisso.  
Então, era preciso arranjar alternativas. Na conversa entre o Ricardo e a Isabel acerca 
do acontecido, surgiu a ideia de uma música. Mas como havia pouco tempo para 
procurar a Isabel sugeriu que pesquisassem na internet. A Isabel foi pesquisar na 
internet e encontrou a música que queria, na continuação da pesquisa ainda encontrou 
a aparte instrumental da música. Era o melhor que podia acontecer, porque a parte 
instrumental ia ajudar a que os alunos entrassem no ritmo da música mais 
rapidamente. 
Só que a Isabel confrontou-se com um problema, como gravar a parte instrumental da 
música num CD para estar disponível no dia da festa, uma vez que no local escolhido 
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para a festa não era possível aceder à internet. Então a Isabel foi pedir ajuda ao Carlos 
que explicou à Isabel como se gravava. A Isabel depois da explicação do Carlos foi 
gravar o CD. Não conseguiu logo à primeira, mas tentou várias vezes e depois de 
muita persistência e presente a explicação do Carlos acabou por conseguir gravar a 
música para um CD.  
 
4.2- Actividades envolvendo a utilização das TIC 
 
As TIC têm vindo a desempenhar um papel cada vez mais expressivo no 
desenvolvimento das sociedades, Portugal não foi excepção. Nas escolas, apesar de se ter 
revelado lento o processo de adopção, elas ocupam já um lugar de destaque. Este facto é 
verificável em algumas respostas à entrevista feita acerca do assunto: 
“Costumo usar o Word para fazer texto e a internet para pesquisar. O ano passado 
tinha quarto ano, fazíamos inúmeras pesquisas e trabalhos de grupo em que o 
PowerPoint era muito utilizado no auxílio da apresentação (…) No meu trabalho 
diário uso também o computador para fazer pesquisa na internet, para fazer coisas 
para eles (…), email (…), planificações com a lista de alunos, listas de materiais, tudo 
o que é possível, recados na caderneta para comunicar com os pais.” (Alda) 
 
“Faço o trabalho burocrático da escola e trabalho com os alunos: com jogos e com 
material didáctico para facilitar a aprendizagem, especialmente com crianças com 
dificuldade de aprendizagem (…) Fazer PEI (Plano Individual do Aluno) no 
computador” (Miquelina) 
 
“Tudo o que seja planificações, preparações de fichas, todo o tipo de material que é 
preciso preparar eu faço no computador. Também faço pesquisa na internet (…) 
Trocamos email umas com as outras” (Carla) 
 
“Toda a informação do agrupamento vem através do correio electrónico. Hoje em dia 
não existem papéis. Utilizo para fazer planificações, para alguns trabalhos, fazer por 
exemplo actas, grelhas, tudo isso é feito no computador. Ainda faço pesquisas, fichas 
(…) falo com os colegas através do correio electrónico e recebo planificações através 




  Apesar de se estar longe de aproveitar todo o potencial das TIC no meio escolar, 
especialmente ao nível pedagógico, elas são já uma realidade na prática profissional destes 
professores. Nos testemunhos, podemos observar que, as actividades que envolvem a 
utilização das TIC são semelhantes. Estas actividades fazem sentido na sua profissão, é um 
fazer que pertence a todos e não apenas a um professor. Se calhar só faz sentido utilizar as 
TIC na concretização de algumas destas actividades, porque os elementos desta escola as 
adoptaram. Se uma professora enviasse um email a outra e essa não respondesse, comunicar 
desta maneira não faria sentido. Ou seja, a prática dos professores está naturalmente 
associada a um “ (…) contexto histórico e social” (Wenger, 1998, p. 47). Note-se também 
que, o facto de terem de partilhar as planificações por email, obriga a que tal seja feito em 
suporte informático.  
Este processo de fazer e trocar as planificações não está escrito em qualquer 
regulamento. Os professores negociaram esta forma de agir por livre vontade. Esta regra 
existe assim de uma forma implícita, eventualmente nem os próprios envolvidos terão 
consciência das regras que criam.  
   Esta prática dos professores permite-lhes experimentar a sua profissão de uma forma 
diferente de um professor de há uns anos atrás, ou de uma escola em que este tipo de 
actividades não se verifique. Nesta experiência surge uma nova compreensão da sua 
profissão, e isso, confere uma dinâmica na prática (Wenger, 2001), ou seja, ela evolui, não é 
sempre igual. Esta prática dos professores contribui para aumentar o número de experiências 
que envolvem as TIC, logo poderá resultar no desenvolvimento de novas competências em 
várias áreas, nomeadamente ao nível do uso das TIC. 
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  Quando agimos de determinada maneira, ou adoptamos determinadas maneiras de 
fazer, temos sempre motivos, sendo estes tácitos ou explícitos. Nos testemunhos seguintes, 
podemos verificar alguns motivos que levam os professores a utilizarem as TIC.  
“Porque me ajuda, torna o meu trabalho muito mais rápido. Acho que vieram facilitar 
o trabalho de professor (…) a necessidade de fazer pesquisas (…) Ter acesso a 
informação rápida (…) já era necessário introduzir coisas diferentes, materiais (…) 
hoje em dia as TIC são necessárias ao nível do desenvolvimento” (Xana) 
 
“Temos que ir ver os email que nos enviam, trocamos email umas com as outras. Fica 
tudo bem guardado (…) Vieram facilitar. Para já fica tudo muito bem armazenado e 
quando precisamos de alguma coisa, vamos logo lá buscar…não precisamos de 
escrever tudo de novo (…) E depois a troca, há qualquer coisa que eu preciso, peço à 
colega e ela envia-me (…). O que eu uso mais, com eles (alunos), é o processamento 
de texto. Usam bastante e têm usado cada vez mais” (Carla)  
 
“Já não se consegue trabalhar (relativo a aspectos burocráticos) sem utilizar as TIC. Já 
não se consegue. O nível de informação que nós professores temos…os relatórios, 
todo o processo dos alunos. (…)  
Proporciona trabalho à distância e mais trabalho em menos tempo (…) trabalho com 
os alunos as TIC. (…) é imprescindível que eles tenham contacto com os 
computadores 
Só utilizei o Word quando tive de fazer aquela papelada toda (…) de querer fazer os 
relatórios no computador. Tinha vergonha de ter os relatórios manuscritos. Já via toda 
a gente com relatórios bonitinhos.” (Miquelina) 
 
“ (…) estamos a trabalhar um texto qualquer e há uma dúvida que surge, há algo  que 
surge, podemos aproveitar e pesquisar. Eu planifico uma aula, tenho um tema que 
quero trabalhar, tento ir buscar informações e utilizo a internet para isso (…) vais à 
internet e tens tudo ali (…) fazemos no computador e ganhamos tempo” (Alda) 
 
Nas palavras destas professoras é possível observar convergência nos motivos 
explícitos que as levam a procurar as TIC. Estas professoras revelam usar as TIC em diversas 
actividades, nomeadamente na produção de materiais, quer administrativos, quer 
pedagógicos, armazenar material e comunicar. Afirmam também realizar algum trabalho com 
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os alunos. Destaca-se a necessidade que as professoras sentem em se actualizar, quer a nível 
científico através da pesquisa, quer a nível da apresentação dos seus materiais pedagógicos ou 
administrativos. Esta necessidade de se actualizarem ilumina a ideia de Wenger (2001), de 
que os elementos de uma comunidade têm necessidade de serem reconhecidos com 
competência, assim é-lhes conferida legitimidade e oportunidade para participar na prática de 
uma comunidade.  
Nenhuma destas professoras referiu sentir-se obrigada por alguém a utilizar as TIC na 
sua prática profissional. Apenas revelam a vontade de acompanhar os seus colegas, não 
querem deixar de participar. Esta ideia de participar por vontade própria faz com que esta 
participação adquira um significado próprio na sua vida e na dos outros (Lave & Wenger, 
1991).  
O facto de alguns professores terem começado a utilizar as TIC porque tinham 
vergonha do seu trabalho quando comparado ao do colega, vem reforçar a ideia de Wenger 
(2001) de que para participar numa comunidade não é necessário todos os elementos estarem 
ao mesmo nível. Antes pelo contrário, esta diversidade faz com que os elementos sintam 
vontade de evoluir, de desenvolver novas competências. A diversidade pode até ser uma 
mais-valia, como podemos verificar, quando a professora Miquelina revela ter procurado 
desenvolver competências porque queria que as actividades em que se envolvia não fossem 
inferiores às do seu colega de trabalho.  
 





Segundo Wenger (2001) a aprendizagem é uma questão de participação social. Nos 
testemunhos, abaixo citados, podemos verificar alguns aspectos que poderão ser responsáveis 
pelo desenvolvimento de competências TIC. 
Estas professoras, quando questionadas sobre a influência do uso das TIC no seu 
contexto profissional para a apropriação de novas competências TIC, as respostas foram as 
seguintes:  
“ (…) se não me exigissem, provavelmente não me interessaria tanto. Ou não estaria 
tão virada para o uso delas…é uma coisa útil e nos faz falta” (Carla) 
 
“ (…) é necessário saber utilizar a internet, hoje em dia nenhum professor 
independentemente da idade, pode ficar sem saber utilizar a internet, tem mesmo que 
se esforçar para isso.  
(…) porque nos obriga a utilizar as TIC e ao utilizar nós estamos a desenvolver 
competências” (Xana) 
 
“Eu comecei muito tarde, é curioso porque tirei vários cursos, e todos os cursos nunca 
consegui aprender. Mas quando comecei a ter uma carga burocrática muito grande 
(…) Tive que fazer (utilizar o computador) ” (Miquelina) 
 
Apesar de, como já referi anteriormente, não haver nenhuma regra explícita que 
obrigue os professores a serem competentes no uso das TIC, eles sentem-se de certa forma 
obrigados a isso. Estas professoras referem ter começado a utilizar as TIC por necessidade. 
Sentiram que para poderem participar com competência na prática de ser professor era 
necessário utilizar as TIC. Só assim era possível participar com legitimidade.  
A Professora Miquelina manifesta explicitamente que aprendeu a usar as TIC porque 
a sua profissão de certa forma o exigiu. Até determinada altura da sua vida profissional, e 
apesar de já ter tirado vários cursos, não foi capaz de usar as TIC. Mas, quando a profissão de 
certa forma a obrigou, ela conseguiu começar a utilizar as TIC. Esta atitude por parte da 
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professora poderá ter sido o motor de desenvolvimento de competências TIC. Também a 
professora Carla refere que, possivelmente, só sabe utilizar as TIC porque a sua profissão o 
exige. Assim, a necessidade de utilizar as TIC na profissão poderá constituir-se o ponto de 
partida para o desenvolvimento de competências TIC. A professora Xana vai mais longe e 
afirma que, a necessidade que os professores têm em utilizar as TIC os obriga a desenvolver 
competências nesta área. 
Apesar de todas estas professoras terem referido a obrigação como ponto de partida 
para terem começado a aprender a usar as TIC, é de facto a vontade de participar nesta prática 
de ser professor que as leva ao uso das TIC. É a necessidade de serem reconhecidas com 
competência naquela comunidade. Estas professoras estão conscientes de que necessitam das 
TIC para participar nas actividades desta comunidade. Só assim se poderão sentir membros 
daquela comunidade e interagir com ela (Wenger, 2001).  
Ao longo da recolha de dados para este trabalho foi visível o uso das TIC em diversas 
situações do contexto profissional. No entanto, alguns professores referiram que quando as 
começaram a utilizar confrontaram-se com inúmeras dificuldades, uma vez que a formação 
específica para as utilizar era pouca ou nenhuma.  
Assim, as dificuldades foram uma constante. Frequentemente aparecia algo que até 
poderia ser uma coisa simples, mas para quem estava a dar os primeiros passos no uso das 
TIC chegava mesmo a ser “um bicho-de-sete-cabeças”, como foi referido. Perante esta 
realidade não desistiram, foram encontrando diversas formas de as ultrapassar como é 
possível observar nas respostas dadas, quando questionadas a esse respeito.   
“Primeiro vou por tentativas e quando não consigo tenho que pedir ajuda (…) 
(…) fui mexendo e aprendendo”(Carla) 
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 “Eu tive muito medo (…) parece que não sabia nada (…) pois baralhava-se o texto 
(no computador) todo e ficava tudo baralhado. E depois, parece que foi por mágica. 
Fui conseguindo fazer (…) Eu tinha era resistência quando fui obrigada consegui. (…) 
Sempre a fazer na prática” (Miquelina) 
 
“Vou tentando chegar até à resolução do problema (…) Sou persistente, tento sempre 
até conseguir” (Xana) 
 
Quando participam na sua prática profissional, as professoras revelam encontrar 
dificuldades, nomeadamente no que diz respeito ao uso das TIC. Estas professoras quando 
confrontadas com estas dificuldades reagiram de diversas formas, uma delas é a persistência, 
vão tentando até conseguirem resolver o seu problema. As professoras partem com uma 
forma de agir mas, quando confrontadas com uma nova situação, são obrigadas a redescobrir 
uma nova forma de lidar com as TIC. Neste processo de resolução do seu problema, há 
produção de “novos significados” (Wenger, 2001). 
  Estas professoras partem do que sabem fazer para conseguir fazer novas coisas. As 
dificuldades não emergem do nada, elas estão a participar, estão a fazer algo com significado 
para elas. Talvez por isso, não desistem quando confrontadas com determinados problemas. 
A dificuldade, nos casos referidos por estas professoras, é a rampa de lançamento para a 
negociação de novos significados, ou seja, aquisição de novas aprendizagens.  
As professoras quando confrontadas com dificuldades não desistem, não deixam de 
usar as TIC, procuram resolver os seus problemas o que tem que ver com a sua capacidade de 
participar na prática desta comunidade (Wenger, 2001). 
Acerca do mesmo assunto, estas professoras, referiram ainda: 
“Trocamos email (…) obriga-nos a utilizar, a não perder o hábito. Porque temos de 
usar, temos de lá ir ver (…) era um bocado “naba”, exactamente a enviar email com 
um documento anexado. É uma coisa tão simples…comecei a fazer regularmente e 
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deixou de ser “bicho-de-sete-cabeças”. Agora que faço habitualmente vi que é 
facílimo (…) eu uso quase todos os dias” (Carla)  
  
“ (…) estou constantemente a mexer e a trabalhar no computador, e vou aprendendo, 
vou vendo se calhar naquela opção devia ter feito assim…Uma pessoa vai evoluindo. 
Se fosse outra profissão, o computador, se calhar nem me chamava a atenção (…) à 
medida que vamos utilizando, vamos nos sentindo mais à vontade com ele. Ao 
princípio sente-se a dificuldade, mas depois torna-se rotineiro…porque já utilizas-te 
tanto e fizeste tanta vez, que aquilo vai entrando” (Alda) 
 
“Quando tenho dificuldades, tento, quase por magia aquilo funciona, um pouco por 
intuição, e resolvo a situação” (Miquelina)  
 
“Diariamente estou a experimentar, vou ganhando competências, vai-se tornando cada 
vez mais fácil trabalhar com o computado…fico mais familiarizado com as TIC. (…) 
Com a utilização do dia-a-dia é que fui adquirindo experiência e conseguindo fazer 
outras coisas” (Xana) 
 
Mesmo sem saberem lidar com as TIC com à-vontade, as professoras utilizam-nas na 
medida das suas possibilidades. No processo de utilização das TIC, a dificuldade ia dando 
espaço à descoberta. Nas respostas acima citadas, é possível observar que quanto mais as 
professoras lidavam com as TIC, mais descobertas faziam. A dificuldade dava lugar ao prazer 
da descoberta, à aquisição de novas competências “ (…) ia conseguindo fazer novas coisas” 
(Xana). O medo referido pela Miquelina em lidar com as TIC foi desaparecendo e 
transformou-se num sentimento de magia, sentimento bom. Bom, porque à medida que ia 
experimentando, ia conseguindo resolver os problemas encontrados com mais facilidade, 
sentindo-se mais competente. 
A prática quotidiana destes professores é palco de várias situações que ilustram a 
vontade de estes serem reconhecidos com competência na sua comunidade, como é 
verificável no seguinte episódio: 
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A segunda sessão da formação de Língua Portuguesa dividiu-se em dois momentos, 
um de componente teórica em que a formadora explicitou conteúdos importantes 
necessários ao desenvolvimento desta formação. 
O segundo momento, iniciou-se a discussão e preparação das aulas para a formadora 
acompanhar. Então os formandos organizaram-se em grupos, tendo como critério de 
organização o nível de ensino que leccionavam. Eu por ter o 3º/4 para executar o 
plano de formação inseri-me no grupo de 3ºano.  
Então começamos por definir as competências nucleares a trabalhar. De seguida 
começou a discussão de que estratégias iriam ser seguidas para desenvolver as 
competências definidas.  
O colega Ricardo sugeriu trabalhar o livro adoptado pelo Plano Nacional de Leitura, 
sugestão que não agradou a todos. 
A professora Alda interveio dizendo: -Porque não trabalhamos o livro que a 
formadora mostrou? E até aproveitamos o material disponível pela formadora em 
suporte informático. Fazemos é algumas alterações. 
O restante grupo achou boa ideia. 
A professora Alzira disse: -Mas, então é melhor ir buscar o computador, para vermos 
melhor o material disponível. 
O professor Ricardo foi buscar o computador e colocou-o numa ponta da mesa de 
modo a que todos vissem. 
O computador ficou colocado num local que possibilitava o manuseamento por parte 
da professora Carla. 
A Carla disse: -Não estou habituada a trabalhar com o portátil, não sei trabalhar sem o 
rato. Como é que isto se faz? (isto) era passar as páginas do documento. 
O Ricardo respondeu: -É fácil, colocas o cursor em cima da seta inferior com o dedo a 
tocar devagar aqui (aqui) placa do computador equivalente ao rato. 
A Carla numa primeira fase, como não tinha muita sensibilidade, em vez de colocar o 
cursor em cima da seta colocou em cima da função que aumentava o texto. Tentou 
novamente e conseguiu com dificuldade e pouco à-vontade.  
 
Mais uma vez, as actividades da prática desta comunidade de professores encontram-
se com as TIC. A vontade de participar na construção do reportório desta comunidade fez 
emergir situações de negociação de novos significados. A vontade da Carla em participar, 
com competência na sua comunidade, obrigou-a a saber manusear o computador de 
determinada forma, tarefa que ela não sabia executar antes de participar nesta actividade. O 
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confronto com uma nova situação possibilitou à Carla ser competente naquele momento, ou 
seja, foram criadas as condições necessárias para a Carla actuar e assim desenvolver a sua 
competência, uma vez que, segundo Matos, (2005) “ (…) a competência é criada e definida 
na acção”. 
A aprendizagem, segundo Wenger (2001), para acontecer não necessita de um design. 
O episódio abaixo, ilustra uma situação em que a aprendizagem acontece fluindo sozinha, 
sem ser pensada ou estruturada. É a participação na prática desta comunidade que possibilita 
a negociação de novos significados.     
A professora Isabel estava bastante preocupada porque a grelha de classificação das 
provas de Língua Portuguesa e Matemática fornecidas pelo grupo de trabalho do 1º 
ano não estavam aptas para proceder ao registo das classificações. 
Então, a Célia perguntou o que se passava com as folhas.  
A Isabel respondeu: -São folhas feitas no Excel e não estão configuradas, as colunas 
estão muito largas e saem da área de impressão. 
A Célia disse: -Eu não posso ajudar-te mas a professora Alda talvez possa.  
Então as duas professoras dirigiram-se à Alda. A Isabel explicou o seu problema. A 
Alda como sabia configurar as páginas nesse programa ajudou a Isabel numa das 
folhas.  
A Isabel observou a Alda na configuração da primeira página. Depois de a Alda 
terminar, a Isabel disse-lhe que fazia nas restantes folhas porque já tinha 
compreendido.  
A Isabel continuou a configurar as seguintes páginas. E, ainda explicou a outra colega 
que estava com o mesmo problema, como se procedia à configuração das páginas. 
 
O facto de a Isabel admitir o uso de um recurso da comunidade, mesmo sem o saber 
utilizar na sua plenitude, promoveu uma aprendizagem no âmbito das TIC. A Isabel não sabia 
configurar as páginas e aprendeu porque quis participar na sua comunidade. De certa forma, 
quis identificar-se com os restantes elementos da sua comunidade.  
70 
 
No episódio acima citado, também se destaca, a importância das relações 
desenvolvidas entre os elementos de uma comunidade. A Isabel só conseguiu configurar as 
páginas porque a sua colega a ajudou.    
 Saber fazer a manutenção das ferramentas TIC também é uma competência essencial. 
O episódio, abaixo ilustrado, mostra-nos como participar numa actividade da comunidade, 
faz emergir novas experiências que por sua vez conduzem a negociação de novos 
significados: 
A azáfama de fim de ano chegou. Nesta época, o recurso ao computador é muito. 
Estava a Carla e a Sofia a imprimir as fichas de avaliação, quando de repente o 
tinteiro acabou. A Sofia pediu à Carla para ir buscar o tinteiro. A Carla dirigiu-se ao 
Carlos que é o responsável por esse material, no entanto, ele comunicou que não havia 
mais. Ficaram todos aflitos porque era urgente que as fichas estivessem prontas. 
De repente, o Carlos lembrou-se que na sala dele havia um computador com tinteiro e 
pediu à Carla para o ir buscar. A Carla disse-lhe que não o sabia tirar da impressora.  
O Carlos foi com a Carla e explicou-lhe como se fazia. Esta foi ter com a Sofia, já 
com o tinteiro e pediu-lhe para que fosse ela a mudá-lo. A Sofia concordou, a Carla 
tirou o tinteiro vazio e pôs o que tinha tinta com sucesso.  
 
As actividades em que os professores envolviam o uso das TIC constituíam-se novas 
experiências. E, segundo Wenger (2001), são nestas novas experiências que os significados 
ganham novos contornos, porque se “ (…) reinterpretem, modificam ou transformam” (p. 77)    
Mais uma vez, a participação destas professoras na sua prática profissional promove a 
apropriação de novos significados, de novas aprendizagens. No compromisso de ser 
professora desta escola emerge a negociação de novos significado (Wenger, 2001). Ou seja, 
os professores desta escola não agem sempre da mesma maneira, à medida que vão 
participando, vão adequando, alterando e adaptando a sua forma de agir de forma a poderem 
sentir que têm competência para participar nesta comunidade. 
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Wenger (2001) afirma que, a aquisição de um significado emerge do processo 
chamado: negociação de significado. E este, está intimamente ligado à participação e 
reificação indispensáveis à negociação de significados, um só existe porque existe o outro, no 
entanto nunca se fundem.  
É possível verificar que a integração das TIC na prática profissional destes professores 
não toca apenas na sua competência quanto ao uso das TIC, estende-se a outras questões, 
como podemos verificar nos seguintes excertos das entrevistas: 
“ (…) se calhar modifica a minha forma de trabalhar…em vez de fazer um texto 
escrito no caderno e o desenho porque não no computador…fazer jogos no 
computador em vez de usar papel (…) Por exemplo planificar as aulas. As pessoas ao 
princípio diziam-me mas tu fazes isso a computador? Pronto faço grelhas onde 
estruturo as aulas…Mas não sei, acho que até fica melhor e até facilita” (Alda) 
 
“O que uso mais com eles (alunos) é o processamento de texto (…) Usam até bastante 
e têm usado cada vez mais (…) Eu até as avaliações faço no computador (…) Tudo o 
que seja planificações, preparações de fichas, todo tipo de material que eu preciso eu 
faço no computador. Comunico através do email” (Carla) 
 
“Qualquer professor recebe tudo através do email (…) Nós, no nosso agrupamento, 
poupamos muito trabalho a fazermos planificações em conjunto. Cada professor, à 
vez, semanalmente, faz as planificações semanais e através da internet faz a partilha 
pelos colegas. Depois cada colega faz as suas alterações” (Xana) 
 
“ (…) Depois há uma forma que também é muito importante, que é: posso passar 
informação para colegas e trocamos email e já não temos de nos reunir (…) Tenho um 
trabalho envio para a colega ela faz, melhora depois envia” (Miquelina)          
 
Na análise às respostas citadas até aqui, podemos considerar que estes professores 
foram ao longo do seu percurso de vida desenvolvendo competências para o uso das TIC. 
Neste trabalho, quando se fala em competências TIC, aponta-se para o leque de competências 
TIC proposto pela Comissão das Comunidades Europeias que considera “ (…) o uso do 
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computador para recuperar, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e trocar informação e 
para comunicar e participar em redes de cooperação via internet.” (2005, p. 18). 
A vontade que estes professores têm em participar na sua prática profissional tem 
despertado a aquisição de competências TIC, no entanto, esta participação não se fica apenas 
pela aquisição de competências TIC. Existe também uma mudança, uma transformação na 
forma do professor participar nas actividades. A forma de o professor agir e o que ele produz 
é diferente daquilo que ele produziria ou agiria se não tivesse as TIC, ou seja, a vontade de 
participar na sua prática profissional influenciou na aquisição de competências TIC que, por 
sua vez, produziu mudanças na forma de fazer determinadas actividades. 
Este processo ilumina as palavras de Wenger (2001) quanto à dualidade da 
participação e reificação, onde uma não ocorre sem a outra. Este autor destaca o facto de a 
nossa experiência transformar-se em algo. As professoras Alda e Carla passaram a usar o 
computador na sua sala de aula. As quatro professoras deixaram de produzir as planificações 
em manuscrito, passando a produzir o documento em suporte informático. A forma de 
comunicar entre elas também se viu alterada, até aqui ou era pessoalmente ou o recurso ao 
telefone, agora é por email. É importante também salientar a forma como estes professores 
passaram a trabalhar colaborativamente. Até introduzirem as TIC no seu contexto 
profissional tinham que se reunir presencialmente, o que limitava muitas vezes a frequência 
destas por questões ligadas às divergências de horários. Neste momento, trabalhar 
colaborativamente já faz parte da sua prática profissional porque o podem fazer recorrendo à 
internet não sendo necessário um local e hora específica. 
Esta relação entre participação e reificação (Wenger, 2001) promove a possibilidade 
destes professores viverem experiências com significado. Note-se que, à medida que 
começaram a ter algumas competências no uso das TIC, como podemos observar no 
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testemunho da Miquelina “ (…) comecei a fazer os PEI no computador (…) relatórios no 
computador”, as mudanças nas suas práticas foram de salientar. Este processo de participação 
e transformação em simultâneo promove novas experiências que eventualmente lhes permite 
adquirir novas aprendizagens. É possível verificar abaixo mais um episódio típico deste 
processo: 
Com o objectivo da preparação da comemoração do início do Outono, os professores 
reuniram-se. Surgiram várias ideias, nomeadamente, contar histórias aos alunos 
alusivas ao tema, incentivar os alunos a ler poemas, anedotas, e adivinhas também 
alusivas ao Outono. 
Mas, a professora Sofia interveio e disse: -Como é quem vamos preparar esse material 
agora? Temos pouco tempo? 
Carla: -Vamos pesquisar na internet e depois fazemos as alterações que acharmos 
pertinentes. 
As professoras Carla e Célia foram ao computador e acederam à internet. 
A Carla perguntou: -E agora, como procuro? 
A Célia disse: -Põe a palavra Outono. 
Mas apareceu uma quantidade infindável de sites. Era necessário afunilar a pesquisa. 
Então a Carla sugeriu pôr mais algumas palavras que considerássemos chave.  
A Célia sugeriu: -Deixa ficar Outono e acrescenta histórias, anedotas e adivinhas.  
A Carla fez o que a Célia sugeriu e rapidamente encontram o que pretendiam. 
Copiaram para o ambiente de trabalho e em conjunto com as outras professoras 
fizeram as alterações que pretendiam.   
 
4.4- Partilha e aquisição de competências 
 
Tomando como referência as palavras de Wenger (2001), o processo de participar na 
prática de uma comunidade faz emergir recursos que lhes permitem negociar significados. A 
comunidade de professores em estudo também apresenta um património de recursos que lhes 




Wenger (2001) inclui diversos aspectos que considera fazerem parte do reportório 
partilhado de uma comunidade, nomeadamente rotinas e maneiras de fazer. Nas respostas às 
entrevistas acerca do assunto, é possível identificar algumas dessas rotinas e maneiras de 
fazer que envolvem a utilização das TIC: 
“Qualquer professor hoje, recebe tudo através do email (…) Nós no nosso 
agrupamento, poupamos muito trabalho a fazermos a planificação em conjunto. Cada 
professor à vez, semanalmente, faz as planificações semanais e através da internet 
distribui pelos colegas. Depois cada um faz as suas alterações. (Xana) 
 
“ (…) normalmente enviamos (email) trabalhos, fichas, (…) materiais que fazemos” 
(Alda)  
 
Estas professoras descrevem algumas das rotinas que acontecem na comunidade de 
professores a que pertencem. A professora Xana vê com naturalidade o facto de os 
professores receberem a informação via email, como se tivesse sido sempre assim. Este facto 
leva a crer que naquela comunidade ter acesso à informação através das tecnologias faz parte 
do quotidiano. É uma forma de agir que faz parte daquela comunidade, é aceite pelos seus 
elementos.  
Estas professoras descrevem também, de forma coincidente, a maneira como esta 
comunidade partilha os seus materiais. Nos dois testemunhos, verifica-se que os professores 
desta escola recorrem às TIC para partilharem o que necessitam. Também é de destacar o uso 
das TIC como recurso para trabalharem colaborativamente, como é possível verificar na 
descrição feita acerca da realização das planificações e do PEI (Planos Educativos 
Individuais) referido pela professora Miquelina.  
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É possível verificar também que a forma de pesquisar destes professores deixou de ser 
apenas pelo suporte papel. Passaram a contar com as TIC como recurso de pesquisa, mais 
propriamente a internet. Exemplo disso são os seguintes relatos: 
 “Faço pesquisas na internet” (Carla) 
 
“ (…) ir à internet fazer pesquisas de determinados temas” (Xana) 
 
“ (…) fazer uma pesquisa a partir de um animal” (Alda) 
 
Como já foi dito, a introdução das TIC nos contextos profissionais gerou algum 
desconforto inicial, sobretudo no que diz respeito à sua utilização. A forma de ultrapassar 
estas dificuldades fora diversa. No entanto, salientam-se atitudes semelhantes nestas 
professoras perante idêntica situação. Os seguintes testemunhos, quando questionados a 
respeito, são exemplo dessas atitudes. 
“ (…) perguntar e a telefonar ao colega” (Miquelina) 
 
“ (…) pergunto logo a um colega” (Xana)  
 
“Pedi ajuda a um colega” (Alda) 
 
“ (…) quando estou na escola (recorro) a alguma colega que entenda mais que eu” 
(Carla)  
 
Nestas palavras, verifica-se a mesma forma de agir perante uma situação semelhante. 
As professoras quando estão com dificuldades tentam resolver a situação da mesma maneira, 
76 
 
pedir ajuda a um colega. Esta forma de actuar faz parte de ser professor naquela escola, uma 
vez que estas professoras não evidenciam qualquer constrangimento em agir deste modo. Até 
pelo contrário, como podemos confirmar nas palavras da Miquelina “Dão dicas, funcionam 
como modelos, ajudam, ajudam-nos muito. Tipo: Olha preciso de ajuda anda cá. E nós vamos 
aprendendo.” 
Não só as rotinas, acções ou “maneiras de fazer” fazem parte do reportório de uma 
comunidade, os instrumentos de trabalho e os materiais que produzem pertencem também ao 
reportório de uma comunidade.  
No âmbito das TIC são de destacar alguns recursos físicos que esta comunidade 
partilha, como podemos ver relatado abaixo: 
 “Já não consigo trabalhar sem utilizar as TIC (computador)” (Miquelina) 
 
             “Eu no meu trabalho diário uso também o computador…” (Alda) 
 
             “ (…) planificações, para alguns trabalhos, fazer por exemplo, actas, grelhas tudo 
isso é feito no computador” (Xana) 
 
              “ (…) uso quase todos os dias (o computador)” (Carla) 
 
Nestes relatos, é possível concluir que o computador é um recurso que faz parte do 
quotidiano desta comunidade, pertence ao seu reportório. Os professores desta comunidade 
usam-no para participarem nela, evidenciando assim, maneiras de fazer semelhantes. Nelas 
estão contempladas a pesquisa através da internet e a produção de materiais de trabalho como 
pudemos observar nas respostas já citadas. 
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O computador constitui um recurso basilar no âmbito das TIC. No entanto, o que os 
professores produzem com ele não deixa de ser tão importante enquanto recurso desta 
comunidade. E, quando questionados sobre o que faziam habitualmente com as TIC as 
respostas foram semelhantes: 
“Tudo o que seja planificações, preparação de fichas (…) pesquisa na internet (…) 
com os alunos” (Carla) 
 
“Com as TIC habitualmente faço na escola pesquisas, fichas, planificações para as 
aulas, falo com os colegas através do email e recebo planificações” (Xana) 
 
“ (…) para fazer pesquisa (…) planificar aulas (…) grelhas (…) para enviarmos 
trabalhos, fichas, planificações algumas coisas que fizemos ou que temos que alguém 
nos enviou pelo email(…)” (Alda) 
 
As professoras usam o computador no seu quotidiano para, na sua perspectiva, 
melhorar a sua prática profissional. Nos relatos acima citados, vemos que os trabalhos 
produzidos com o computador são do mesmo tipo, planificações, fichas, grelhas, materiais 
que utilizam no dia-a-dia. Esta forma de trabalhar existe porque esta comunidade começou a 
apresentar os seus trabalhos destas forma e a reconhecer-lhes vantagens. No entanto, não é só 
por isso que fica conferida a possibilidade de estes materiais pertencerem e integrarem 
progressivamente o reportório desta comunidade. É também o facto, destes professores os 
partilharem, como é salientado sobretudo pela professora Alda, que diz fazer os materiais e 
receber dos outros. O facto de os professores participarem nesta partilha significa que 
reconhecem vantagens, que se identificam nos materiais produzidos pelos seus colegas de 
trabalho. Os participantes desta comunidade, desta forma, vão construindo o reportório da sua 
comunidade, vão ganhando coerência, que é característica desta comunidade (Wenger, 2001).    
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Para além de partilharem os materiais produzidos individualmente, também vão 
alimentando o reportório da sua comunidade através de recursos elaborados em conjunto, 
como podemos confirmar nas palavras da Miquelina: 
“ (…) já não temos de nos reunir (…) tenho um trabalho envio para uma 
colega ela faz, melhora depois envia, melhoro e depois acaba por ser, o produto final 
acabado, sem ternos que nos reunir na presença física”  
 
Os recursos utilizados para trabalharem em conjunto são o computador e a internet, 
para além disso, os produtos finais que querem obter tipicamente surgem em suporte 
informático. Estes aspectos são reveladores da existência de negociação de significados, 
mesmo que de uma forma implícita. A participação na prática desta comunidade fez emergir 
experiências com significado, isto é, os professores ao envolverem-se em actividades da 
prática daquela comunidade promoveram uma mudança no seu comportamento, modificaram 
a forma de actuar.  
Este processo não apareceu do nada, ele conta com a prática anterior dos 
participantes. Neste caso, o material poderia ter sido produzido numa reunião com todos os 
participantes presentes, o produto final ser a manuscrito e em suporte papel, no entanto, à 
medida que os professores foram experimentando a sua prática foram negociando maneiras 
diferentes de reunir e produzir materiais, envolvendo novos elementos e conhecimentos. 
Assim, o recurso às TIC é mais uma vez envolvido na negociação de significados, podendo 
fazer emergir novas competências neste âmbito.   
A construção do reportório de uma comunidade conduz muitas vezes a novas 
aprendizagens. O episódio abaixo descrito ilustra um momento em que os elementos de uma 
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comunidade, ao produzirem os recursos daquilo que consideram ser a sua empresa, adquirem 
novas formas de saber fazer:  
O ambiente na escola é de stress, todos têm tarefas que são frequentes no final do ano 
lectivo. Este ano ainda mais, por haver professores a serem avaliados.  
Na tarefa atribuída à Célia e à Carla (fazer o inventário da escola), estas professoras 
decidiram criar um suporte informático em conformidade com o restante corpo 
docente, uma vez que, até à data, era só em papel. Estas professoras decidiram criar 
um suporte informático por achar que iria facilitar o trabalho nos anos seguintes, uma 
vez que se tornaria mais prático introduzir dados ou tirar sem alterar a organização do 
documento. 
Depois de recolhida a informação sobre os bens existentes na escola (nome do objecto 
e quantidade), as professoras começaram a introduzir os dados no computador. 
Primeiro, começaram por organizar em temas, em cada tema criaram grelhas em que 
constasse o nome do objecto e a respectiva quantidade.  
Como não é tarefa frequente surgiram algumas dificuldades. As professoras criaram 
uma grelha de duas colunas (uma para a quantidade e outra para o nome do objecto) e 
várias linhas. Até aqui, não houve problema. A primeira dificuldade surgiu quando 
quiseram acrescentar mais que uma linha. As duas professoras só sabiam acrescentar 
uma a uma.  
A Carla disse à Célia que já tinha visto alguém a por em quantidade. 
A Célia disse: -Vamos tentar, começamos por ir ao “inserir”. 
Então, a Carla clicou no inserir apareceu tabela, clicou nessa função, mas só 
conseguia pôr uma linha de cada vez.  
Este processo era muito lento para a quantidade de elemento a inserir. Então a Carla 
lembrou-se de algo que tinha visto o colega Ricardo fazer e disse à Célia para colocar 
o cursor no canto inferior direito da grelha e carregar no “enter”. A Célia fez e 
apareceu de imediato uma linha.  
Não conseguiram introduzir várias linhas ao mesmo tempo, mas conseguiram um 
novo método de introdução de linha mais rápido do que aquele que estavam a usar 
inicialmente.  
 
A Célia e a Carla ao elaborarem o inventário da sua escola envolveram-se numa 
situação de negociação. Estes dois membros da comunidade discutiram e experimentaram até 
que conseguiram uma forma de desempenhar uma tarefa mais fácil.  
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Por último, mais um episódio que vem reforçar a ideia de que, construir o reportório 
daquilo que consideram ser o seu empreendimento conjunto envolve os participantes de uma 
comunidade numa dinâmica negociação de significados: 
Na preparação de mais um ano lectivo, os professores reuniram-se à semelhança dos 
dois anos anteriores. Da reunião resultou um conjunto de parâmetros que era 
necessário colocar em suporte informático a que todos os professores tivessem acesso. 
Então a professora Alda, depois de ter os documentos em suporte informático, 
colocou a pasta no computador para que todos os professores pudessem ter acesso e 
copiar para as suas penes. 
A professora Isabel, abriu a sua pene e em seguida copiou o ficheiro disponível no 
computador e perguntou à Alda: É assim, copia-se? E agora?  
A Alda respondeu: -Agora, colocas no ficheiro da tua pene.  
Isabel: -Como? 
Alda: -Coloca o cursor no ficheiro da tua pene e clica no lado direito do rato.  
E apareceram vários itens, nomeadamente o colar. 
Alda: -Pronto, agora selecciona colar e clica.  
A Isabel fez como a Alda mandou e conseguiu pôr a pasta que pretendia na sua. A 















No presente capítulo são apresentadas as motivações e o objectivo que promoveu o 
desenvolvimento desta investigação. Responde-se também, de forma sucinta, às questões 
inicialmente formuladas. 
 
5.1- Motivações e objectivo do estudo 
 
Ao longo do meu percurso de vida, questões relacionadas com a aprendizagem 
adquirem expressão, particularmente na aprendizagem que as pessoas desenvolvem fora dos 
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sistemas organizados para esse fim. Um dos grandes estímulos à reflexão destas questões foi 
a comparação entre o meu percurso profissional e o das minhas irmãs. O meu ancorou-se 
num sistema educativo organizado com o fim de formar professores, as minhas irmãs 
desenvolveram a sua aprendizagem profissional na própria prática profissional, sem nunca 
terem frequentado qualquer curso para o efeito.   
Também é de referir como forte estímulo à execução desta investigação, as inúmeras 
questões que ao longo da minha prática profissional foram adquirindo forma, nomeadamente: 
O que é que eu aprendo no minha prática profissional quotidiana? Como é que se desenvolve 
um processo de aprendizagem numa prática diária? Haverá aprendizagem sem que estejamos 
conscientes disso ou sem termos intenção de tal? Poderemos aprender em qualquer situação 
de vida? Que interesse haverá em reflectir neste tipo de aprendizagem? Poderá a reflexão 
sobre este processo de aprendizagem contribuir de alguma forma para o aperfeiçoamento das 
práticas educativas nos sistemas educativos?  
Na intenção de clarificar alguns aspectos acerca do desenvolvimento de competências 
numa prática quotidiana, senti que teria que focar determinada área. Assim sendo, a 
compreensão do desenvolvimento de competências TIC aparecem como uma opção, pois 
actualmente assistimos a profundas e constantes alterações na sociedade em que vivemos. As 
TIC surgem como principal responsável deste fenómeno uma vez que, permitem uma fácil e 
rápida comunicação entre as pessoas e aumentam a qualidade de vida, como por exemplo: no 
uso de transacções bancárias, armazenamento de informação e outros. Como já foi referido 
Portugal também soube reconhecer os benefícios associados às TIC, mas este processo obriga 
a profundas alterações nos diversos sectores sociais, incluindo na educação.   
Assim, à escola é-lhe imputada a responsabilidade de democratizar as TIC na 
sociedade. Apesar de se reconhecer o papel fundamental que a escola tem em relação às TIC, 
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não lhe tem sido fácil desempenhar este papel na sua plenitude, uma vez que são de várias 
ordens os aspectos que dificultam o desempenho do mesmo, nomeadamente as questões 
relacionadas com a formação e competências dos professores neste âmbito. Em estudos 
realizados anteriormente (Paiva, 2002) a maior parte dos professores afirmam que 
desenvolveram as suas competências TIC, em autoformação, com familiares ou amigos. 
Assim, é possível verificar que existe uma possibilidade de desenvolvimento de competências 
TIC fora dos sistemas educativos, nomeadamente em experiências relacionadas com a prática 
profissional.  
  Foram questões e reflexões como as explicitadas acima que promoveram a minha 
participação neste estudo. É nesta linha também que os autores Lave e Wenger, 
particularmente Wenger, talvez por conhecer mais o seu trabalho, surgem neste estudo. 
Clarifico que, com esta investigação, não tive a pretensão de dar respostas a todas as questões 
e inquietações sobre a aprendizagem, mas este constituiu, para mim, o início de uma reflexão 
apoiada numa base teórica. 
Consciente que não poderia dar respostas a todas as minhas questões num único 
estudo, senti que teria de tomar decisões sobre os focos que lhe iriam dar corpo. Após várias 
leituras e reflexões sobre a minha prática profissional, o objectivo do meu estudo foi 
compreender como é que os professores adquirem competências no âmbito das TIC por 
participarem na sua prática profissional. Para atingir o objectivo propostos, formulei quatro 
questões que passo a relembrar: 
Como é que as relações desenvolvidas pelos professores influenciam a apropriação de 
competências TIC?           
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Porquê e como participam os professores em actividades escolares que envolvem a 
utilização das TIC? 
Como é que a participação promove o desenvolvimento de competências TIC? 
Que recursos e conhecimentos são partilhados entre os professores que potencializam 
o desenvolvimento de competências? 
 
5.2- Resultados e conclusões 
 
Perante as minhas inquietações e questões relacionadas com a aprendizagem, tive 
como aliado a situação profissional que ocasionalmente ocorreu. Assim, destaco o facto de 
ter exercido a minha prática profissional durante três anos consecutivos na mesma escola, 
EB1 de Manique, envolvendo a mesma comunidade de professores. Estes aspectos 
promoveram um envolvimento e conhecimento mais profundo sobre o desempenho de cada 
um dos participantes nesta comunidade. É de referir que as minhas reflexões e observações 
sobre as práticas desta comunidade foram intensificadas principalmente nos dois últimos anos 
de trabalho, em que simultaneamente desenvolvia o projecto de investigação. A minha opção 
por envolver esta comunidade de professores no projecto de investigação prendeu-se às 
características que revestem esta comunidade. Entre elas saliento as relações estabelecidas 
entre os elementos e o papel que cada um atribui às TIC no seu desempenho profissional. 
Tendo em conta o cenário acima apresentado, esta investigação seguiu uma 
metodologia qualitativa, através de um estudo de caso, envolvendo todos os professores da 
referida escola. O material empírico desta investigação foi recolhido através de observações e 
entrevistas. A análise deste material foi feita posteriormente à sua recolha. No entanto, 
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destaco as reflexões feitas concomitantemente à mesma, e que estas fazem também parte 
deste trabalho. A análise deste material foi organizada tendo em conta as questões que fazem 
parte da problemática desta investigação. Assim, apresento os aspectos mais relevantes da 
análise feita de forma a responder às questões feitas no estudo. Respostas essas que passo a 
explicitar: 
 
5.2.1- Como é que as relações desenvolvidas pelos professores influenciam a 
apropriação de competências TIC? 
 
As relações estabelecidas por estes professores acontecem porque participam na 
prática da comunidade dos professores desta escola. Ao longo desta investigação foi possível 
inferir a existência de relações entre os participantes desta comunidade que permitem o 
desenvolvimento de competências TIC. As relações estabelecidas pelos professores são 
potenciadas por diversas actividades em que a utilização das TIC está presente, nelas 
destacam-se: produção de materiais, resolução de problemas relacionados com as TIC, 
partilha de materiais e informações e actividades levadas a cabo pela comunidade. 
A participação nestas actividades promove diversos tipos de relações. Ao longo deste 
estudo foi possível observar, na comunidade em destaque, a existência de relações de 
confiança, de entreajuda, pertença, compreensão e partilha que, possivelmente, são 
responsáveis pelo acesso a novas aprendizagens por parte dos participantes. A relação de 
respeito pelas competências dos outros, quer para o mais competente quer para o menos 
competente é um aspecto relevante, uma vez que os professores desta comunidade aprendem 
com o mais competente, sem apresentar uma atitude de inferioridade ou retracção perante a 
competência do outro. Assim, os participantes desta comunidade experimentam situações que 
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promovem a negociação de significados relacionados com as TIC e, segundo Wenger (2001), 
negociar é construir uma nova aprendizagem.  
De referir o surgimento de novas relações a partir das já existentes, pois os 
professores à medida que se vão relacionando, para além possibilitarem situações de 
aprendizagem, possibilitam novas relações que poderão constituir-se, também elas, situações 
de aprendizagem.  
 
5.2.2- Porquê e como participam os professores em actividades escolares 
que envolvem a utilização das TIC? 
 
Os professores desta escola envolvem as TIC sobretudo em actividades de pesquisa, 
produção, organização e armazenamento de materiais e informação. Destaca-se também a 
utilização das TIC como um instrumento fundamental para comunicarem entre si. Apesar de 
os dados recolhidos indicarem alguma utilização das TIC em actividades pedagógicas, os 
professores desta escola revelaram explorar de uma forma reduzida as vantagens que as TIC 
podem eventualmente exercer na criação de ambientes que promovam novas aprendizagens 
nos alunos. 
Estes professores consideram que a razão central da utilização das TIC é o facto de 
facilitarem o desenvolvimento do seu trabalho e comunicarem entre si. No entanto, é de 
destacar a necessidade que estes professores têm em utilizar as TIC para participarem com 
competência nesta comunidade, uma vez que são já diversas as actividades em que esta 




5.2.3- Como é que a participação promove o desenvolvimento de 
competências TIC? 
 
A participação, com competência, na prática desta comunidade exige a utilização das 
TIC. Assim, estes professores estão constantemente expostos a situações que envolvem o seu 
uso. No confronto entre os professores e as TIC, estes revelaram terem tido e ainda 
continuarem a ter dificuldades a nível da sua utilização. No entanto, as dificuldades nunca 
representaram uma barreira para a participação nesta comunidade, mas antes um estímulo 
para desenvolverem novas competências. Estes professores afirmaram que perante as 
dificuldades relativamente ao uso das TIC não desistiram, tentavam resolver o problema ou 
com persistência individual ou pediam ajuda a um colega mais competente. Esta atitude por 
parte dos professores possibilitou a vivência de novas experiências que eventualmente 
levaram à aquisição de novos significados relativamente ao uso das TIC. Para além disso, 
estes professores afirmaram que à medida que iam utilizando as TIC, o sentimento 
“competência” relativamente a estas ia crescendo afastando o sentimento de frustração.   
É também de salientar que a apropriação de novas competências neste âmbito, 
reflecte-se numa reinterpretação da sua prática profissional, ou seja, os professores ao 
embrenharem as TIC na sua prática profissional adquirem novas formas de fazer, de agir, de 
actuar. 
 
5.2.4- Que recursos e conhecimentos são partilhados entre os professores 




Os professores desta comunidade revelaram possuir um património de recursos e 
conhecimentos que permite a negociação de significados entre os membros desta 
comunidade.  
Assim, destacam-se as rotinas, as maneiras de fazer e aspectos físicos. Relativamente 
às rotinas, salienta-se a utilização das TIC como um elemento familiar e basilar na troca de 
informação e comunicação. Estas assumem um papel significativo promovendo o trabalho 
colaborativo e a partilha de materiais. Nesta comunidade, identificam-se maneiras de fazer 
comuns aos membros desta comunidade, entre elas a forma de fazer pesquisa, que passou de 
ser feita em documentos em formato papel para a internet, e também uma indispensável 
utilização das TIC na produção dos mais variados documentos de trabalho. Destaca-se 
também a forma como estes professores pedem ajuda aos colegas para resolverem problemas 
do âmbito de utilização das TIC e a produção de materiais envolvendo as TIC. Os recursos 
físicos que se destacam neste âmbito são: computador, impressora, internet, fichas, 
planificações, trabalhos e outros.  
 
5.3- Limitações e recomendações 
 
5.3.1- As fragilidades 
 
Quando traçamos um projecto por mais cuidadosos e cautelosos que sejamos, 
principalmente quando somos inexperientes na área, o sentimento de que haverá surpresas e 
algo terá que ser alterado é uma realidade. Na execução do planeamento da investigação que 
sustenta esta dissertação, tentei ser o mais cuidadosa possível, de modo a evitar surpresas e 
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realizar uma investigação com validade. No entanto, este é o momento de reflectir 
retrospectivamente e ter uma perspectiva crítica sobre o trabalho realizado.  
Assim, destaco uma certa fragilidade na realização das entrevistas. Penso que se 
tivesse efectuado as entrevistas utilizando outras estratégias, poderia ter obtido mais 
informação e com mais naturalidade, pois apesar de estar todos os dias com os meus colegas, 
senti algum desconforto por parte deles. 
 
5.3.2- Após este estudo recomendo: 
 
  Acreditando que o ser humano em qualquer momento da sua vida, quer em espaço 
físico, quer temporal, renova os seus conhecimentos, aproveito este trabalho como mais um 
reforço na valorização das aprendizagens que ocorrem na prática de uma comunidade de 
professores. Penso que, neste âmbito, seria útil um reconhecimento formal de competências, 
pois poderia funcionar como um reforço positivo para a aquisição de novas competências, 
tendo em vista uma completa integração das TIC nas práticas educativas. Como foi referido 
ao longo do trabalho, apesar das TIC estarem presentes na escola ainda ficam um pouco à 
porta das salas de aula. 
Também me parece pertinente salientar que, é importante ter em conta o tipo de 
aprendizagem que ocorre no quotidiano profissional dos professores, no sentido de 
implementar um sistema de formação que respeite e valorize esta forma de aprender. Estou 
convencida que se assim fosse, as TIC seriam integradas na prática profissional dos 
professores com mais eficácia e serenidade, ao invés de uma percepção de incompetência e 
ansiedade muito comum entre os professores.    
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Por último e, para mim, a grande razão deste estudo, refiro a importância de reflectir 
em novas formas de promover novas aprendizagens nos alunos. Possivelmente, irei 
aproveitar os conhecimentos que adquiri ao longo deste estudo para seleccionar actividades 
que possibilitem aos alunos uma aprendizagem espontânea e natural, passando sempre por os 
envolverem em algo com significado para eles. Assim, penso que seria importante 
desenvolver trabalhos de investigação, no sentido de compreender melhor até que ponto seria 
possível e benéfico adoptar práticas educativas ancoradas na prática de uma comunidade.   
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Anexo 1 Guião da entrevista 
 
1- Como aprendeste a usar as TIC? 
2- Quando é que começaste a ter necessidade de recorrer as TIC? 
3- Sentes necessidade do uso das TIC no quotidiano profissional?  
4- Na tua prática profissional, quais as actividades que envolves a 
utilização das TIC?  
5- Quando tens dificuldades em relação ao uso das TIC, a quem 
costuma pedir ajuda? 
6- Achas o teu contexto de trabalho favorável ao desenvolvimento 
de competências TIC? 
7- Achas benéfica a utilização das TIC no seu contexto 
profissional? Vieram ajudar ou atrapalhar? 
8- Os teus colegas de profissão, contribuíram na tua aprendizagem 
em relação ao uso das TIC? 
9- Pensas, que pelo facto da tua profissão exigir de ti o uso das 
TIC, faz com que cada vez mais te sintas capacitado para as 
usares? 
10- Quando estás a desenvolver alguma actividade envolvendo 
as TIC e te deparas com uma dificuldade, desistes, pedes ajuda 


















     
   
 
     
  
  





   
 











    
 
 








   


























       
   
 
 
